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PRESENTACIÓN

 

A lo largo de los 34 congresos y seminarios celebrados por la 
Sociedad Iberoamericana de Pedagogía Social (SIPS) en su larga 
trayectoria ya de vida se han abordado muchos y diferentes te-

mas, de gran interés social, pedagógico y educativo (los últimos relaciona-
dos con mediación cultural, la educación ambiental y cultura de la soste-
nibilidad, la familia, la Infancia vulnerable, etc), pero hasta ahora nunca 
la Sociedad había tratado de manera tan directa el tema de la relación de 
las tecnologías digitales y su efecto en la sociedad. Por supuesto, en el ám-
bito educativo y desde diferentes enfoques se han organizado multitud de 
encuentros relacionados con aspectos tecnológicos, didácticos o de inno-
vación educativa. En esta ocasión y para el XXXV congreso de la SIPS se 
plantearon varios interrogantes clave: ¿cuál es el papel que puede jugar la 
PS y la ES en un mundo digitalizado y en un mundo hiperconectado?; ¿es 
compatible la vida en comunidad en el sentido que hemos defendido tra-
dicionalmente desde la educación y la pedagogía social, basada en el con-
tacto humano, directo y personal con las nuevas formas de vida mediadas 
por las tecnologías?, ¿cómo contribuir desde la pedagogía/educación so-
cial a mejorar una sociedad conectada, y más sostenible e inclusiva?; ¿Qué 
enfoques y que metodologías de actuación y/o de investigación pueden 
ser las más adecuadas para dar soluciones a los problemas que plantea una 
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sociedad hiperconectada?. Cuestiones que se presentaron bajo el lema la 
pedagogía social en una sociedad digital e hiperconectada. 

Ambos conceptos, digitalización y conectividad sintetizan la realidad 
social en la que millones de personas vivimos hoy día: enlazados perma-
nentemente a diferentes sistemas y entornos digitales (internet, teléfonos, 
nube virtual, plataformas de televisión, y en especial cada vez más, las 
redes sociales), artefactos y sistemas de comunicación que nos exponen 
absolutamente a miles de estímulos, en forma de datos, noticias, imáge-
nes, sonidos, etc. Informes como por ejemplo el de la Sociedad Digital 
en España (publicado por Fundación Telefónica) señalan la digitalización 
y la hiperconectividad como fenómenos globales imparables, con más de 
5.280 millones de personas conectadas a internet en el mundo en 2022 
(en particular, los datos indican que el tiempo invertido en redes sociales 
ha crecido más rápido que el uso general de Internet. Hoy supone un 
porcentaje considerable del tiempo total de conexión en línea).

El desarrollo acelerado de nuevas tecnologías, la robótica, el big data, 
el internet de las cosas, la Inteligencia Artificial, etc, favorecen la expan-
sión de la hiperconexión y explica los profundos cambios sociales que se 
están produciendo. Cambios en el modo como filtramos la información 
y formamos nuestras opiniones sobre nuestro entorno, la manera como 
interaccionamos y nos relacionamos con los demás, nuevos ritmos de 
trabajo, de ocio, etc. Pero, sobre todo, y como se apunta en este libro, la 
digitalización masiva está conduciendo a la progresiva mutación de los 
modelos cognitivos, es decir, los modos de conocimiento y de pensamien-
to, que exigen cada vez mayor esfuerzo de la mente humana para asimilar 
el concepto de velocidad digital. Al tiempo, la hipervelocidad digital, de-
rivada de la digitalización y la conectividad, conduce a un creciente pro-
ceso de difuminación-confusión de parámetros vitales básicos, como son 
el espacio y el tiempo. Ahora podemos estar virtualmente en cualquier 
lugar de manera instantánea e incluso en varios lugares al mismo tiempo, 
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podemos realizar diverso tipo de actividades y comunicarnos con otras 
personas sin necesidad de trasladarnos físicamente. 

Todos estos cambios suponen avances magníficos y casi prodigiosos, 
pero también tienen efectos indeseados, muchos de ellos difícilmente 
controlables.

Por ejemplo, la tecnologización digital introduce nuevas formas de 
control y vigilancia. En el hogar, en el trabajo, en la calle…, hasta el 
punto que las nuevas formas de intimidad están también conectadas con 
el cambio tecnológico, implican y afectan nuestras rutinas domésticas, y 
desde luego mediatizan las relaciones personales, sexuales, las formas de 
crianza y, muy sensible para los educadores sociales, la atención y el cui-
dado de los más vulnerables.

Por otro lado, gracias a la hiperconexión asistimos a un extraordinario 
avance en la libre expresión de ideas, pensamientos, conocimientos, no-
ticias, etc., que permiten acumular, tratar, transformar y distribuir todo 
tipo de información. Este fenómeno tiene también su lado negativo, ali-
menta la difusión descontrolada de contenidos (muchos de ellos pseu-
docientíficos o directamente falsos). Y, sobre todo, la creciente dificultad 
para diferenciar la realidad, la verdad, del engaño y la mentira. La dificul-
tad para distinguir lo real de lo artificial o irreal es uno de los problemas 
que ha sido calificado por el Foro Económico Mundial como una de las 
mayores amenazas para la sociedad actual.

Si antes de la era de Internet las brechas sociales ya eran notorias, con 
los avances tecnológicos se han hecho aún más profundas las diferencias, 
evidenciando que las personas sin acceso a productos y servicios están 
fuera de esa idea de un mundo conectado. Por eso, la falta de acceso y de 
uso de las tecnologías digitales se convierte en un elemento que acrecienta 
las brechas sociales, la desigualdad y las diferencias entre distintos grupos 
sociales. La inclusión o la exclusión social aparece hoy asociada a la inclu-
sión o exclusión digital.
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En este libro prestamos especial atención a algunos de estos temas, en 
particular refiriéndolos a dos grupos de edad: los más jóvenes y los más 
mayores

En el caso de los más jóvenes nos interesa analiza algunas de las con-
secuencias que pueden aparecer por el abuso de estas tecnologías, como 
por ejemplo, problemas de socialización y el aumento del aislamiento 
social en menores y jóvenes; la dificultad para evitar la propagación de 
contenidos sexistas y sexuales, que acrecientan las diferencias de género; 
el aumento de la violencia y la agresividad; el aumento y aparición de 
diferentes y nuevos tipos de adicciones; La anulación de la creatividad; 
problemas de sueño; o, en casos más graves, la desestructuración de la 
personalidad. 

En el caso de los más mayores, la realidad geográfica y estructural de 
España (alto índice de envejecimiento, despoblación del medio rural, su-
mado a una alta tasa de dependencia), hace especialmente conveniente 
atender el problema de exclusión digital, porque supone de facto la exclu-
sión social, la marginación de las personas mayores de un mundo lleno 
de posibilidades de comunicación con el entorno, que no solamente no 
son aprovechas en todo su potencial, sino que suponen un aumento de 
su vulnerabilidad. Esta mayor vulnerabilidad técnica podemos apreciarla 
en lo complicado que es mantener la competencia tecnológica y la cons-
tatación de que siempre estaremos rezagados respecto a la innovación y el 
desarrollo tecnológico.

Pero casi tan grave como todo esto, y como señalan expertos en el 
tema, en la era del hipervínculo corremos el riesgo de perder los vínculos. 
Muchos estudios empiezan a mostrar ya como las personas pierden el 
contacto por estar permanentemente conectados. Como señalaba hace 
unos años el pensador francés Paul Virilio, corremos el riesgo de pasar de 
una vida y un tiempo local, un tiempo de calle, de barrio, de ciudad, de 
persona…, a un tiempo global, en el que se pierde la percepción de con-
trol del tiempo propio y de nuestras vidas. Dice él: el tiempo ya no es de 
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cada individuo, no es de nadie. Con ello se corre el peligro de la pérdida 
de los otros, de los afectos, del contacto con la familia, los vecinos, con 
el barrio, con la naturaleza, la pérdida de la palabra… todo ello puede 
llevar al aislamiento social generalizado. Este es también, uno de los más 
evidentes riesgos o amenazas de la era digital: el empobrecimiento del 
mundo emocional.

Muchos de los que nos dedicamos al mundo de la educación uni-
versitaria y en particular, nosotros de la pedagogía, creemos firmemente 
que la educación es la gran herramienta que permite a los seres humanos 
afrontar los grandes problemas. Por ello, en los trabajos presentados en 
el XXXV congreso de la SIPS recogidos en este libro se trata no solo de 
reflexionar y advertir de algunos de estos riesgos y desafíos que presentan 
los fenómenos de la hiperconexión y la digitalización generalizados, sino 
también nos corresponde tratar de aportar soluciones (en este caso desde 
la Pedagogía y la Educación Social). 

Evidentemente esto no parece tarea fácil. En el fondo se trata de ver en 
qué tipo de sociedad creemos y qué tipo de educación necesitamos. 

Salamanca mayo 2024
Antonio Víctor Martín García





ENVEJECER EN UN MUNDO 
HIPERCONECTADO Y DIGITAL: 

PERSPECTIVA DESDE LA PEDAGOGÍA 
SOCIAL

Antonio Víctor Martín-García 
Universidad de Salamanca

1. INTRODUCCIÓN: LO TECNOLÓGICO COMO ELEMENTO 
DE INCLUSIÓN O EXCLUSIÓN SOCIAL

El fenómeno de la digitalización se está convirtiendo en un 
elemento que cada vez más condiciona el desenvolvimiento fun-
cional de la vida cotidiana de un importante número de personas. 

Como resultado, aumentan las actividades de la vida diaria como, por 
ejemplo, trámites bancarios, servicios de administración pública general 
o local, atención sanitaria, entre otros, que se desarrollan preferentemente 
en entornos digitalizados o que precisan conocer el manejo de determina-
dos dispositivos. A esta práctica conocida como eGovernment, se añaden 
el desarrollo de otras actividades sociales desarrolladas en contextos de 
ocio, comunicación, socialización, mejora o mantenimiento de la salud, 
etc, exigiendo la integración y el uso, en ocasiones de forma obligada, de 
tecnologías digitales (TD). De manera paralela, la hiperconexión digital 
tiene también importantes efectos. Uno de los más señalados es el cre-
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ciente proceso de difuminación-confusión entre el espacio y el tiempo, lo 
que explica el esfuerzo de la mente humana por asimilar el concepto de 
velocidad digital. En palabras de Harvey (1998) el progreso tecnológico 
implica una conquista del espacio y una aniquilación del mismo por parte 
del tiempo y un evidente fenómeno de desrealización. En ese contexto, el 
tiempo y el espacio se diluyen, se rompen y flexibilizan los ritmos sociales 
y biológicos. En suma, en un escenario de generalizada presencia digital 
se puede producir una progresiva mutación de los modelos cognitivos, es 
decir, cambios en los modos de conocimiento y de pensamiento, además 
de evidentes cambios en las formas de interacción entre las personas.

Pero, frente a esta visión que apunta a una configuración aespacial y 
atemporal de la sociedad, existe otra postura que habla de construcción 
de identidades personales y colectivas en los entornos virtuales, en tanto 
que lugares y acontecimientos dentro de la Red (se trata de la creencia 
en que detrás de los espacios de redes existen espacios de lugares y de 
acontecimientos, de sitios y de momentos), que mantiene que no estamos 
ante un tiempo atemporal, que suprime el espacio, si no, más bien, en 
un tiempo en el que impera la simultaneidad, la continuidad, el acerca-
miento de los tiempos relacionales y comunicacionales y la flexibilidad 
temporal que implica una temporalización y retemporalización continua 
de los procesos sociales (García del Dujo, Martín García & Muñoz Ro-
driguez, 2010). 

Se asuma una u otra posición, lo que parece cierto es que el aumento 
en la frecuencia de uso de la tecnología digital, así como los cambios 
asociados a los modos de utilizarla, genera un tipo de interacción con el 
entorno y con los otros que para algunos autores define un explícito «há-
bitus tecnológico», expresado en un particular tipo de posesión y también 
diferentes tipos de significados dados a la tecnología. Se ha utilizado la 
expresión «formas tecnológicas de vida» para indicar una relación con el 
mundo que se realiza a través de los sistemas digitales entrelazados entre 
sí; formas de vida que además se plantean cada vez más a distancia (Lash, 
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2001:107) y que configuran una nueva identidad, la identidad digital. 
En esta línea, aunque desde posiciones más extremas, algunas de ellas 
próximas al denominado como feminismo tecnológico, se señala que las 
tecnologías no son simplemente «cosas» o artefactos, forman parte ya de 
nuestra intimidad, de nosotros mismos y parte de la experiencia vivida en 
el hogar, formando un conjunto cuerpo-tecnología (refrigeradores, com-
putadoras, televisores, lavadoras, ropa, espejos, bombillas, coches, papel, 
bolígrafos, preservativos, píldoras anticonceptivas, aplicaciones de redes 
sociales y bicicletas, etc., cohabitan con nosotros en espacios mundanos e 
íntimos. Schurr, et al,2023)

En este contexto de creciente digitalización e hiperconexión la falta de 
acceso y de uso de las tecnologías digitales se convierte en un elemento 
que acrecienta la desigualdad social y las diferencias entre distintos grupos 
sociales. La inclusión o la exclusión social aparece así asociada a la inclu-
sión o exclusión digital. En este trabajo prestaremos más atención al caso 
de las personas mayores, pero también se ven afectados algunos grupos 
sociales como minorías étnicas, personas discapacitadas, grupos de muje-
res y algunos sectores de comunidades rurales. 

La desigualdad o brecha digital a la que nos referimos aquí puede ser al 
menos de tres tipos: de acceso, de aprendizaje y de contenido. La brecha 
de acceso tiene que ver en primer lugar con las posibilidades de acceso físi-
co a la tecnología, a lo que sigue todo un proceso individual de aceptación 
y adopción de la misma, que va desde la motivación inicial y el desarrollo 
de actitudes positivas hacia su uso, hasta finalmente alcanzar una frecuen-
cia y diversidad de uso de diferentes medios digitales (Van Dijk, 2017). La 
brecha de aprendizaje, o brecha digital de segundo nivel, se relaciona con 
la capacidad de aprender a usar nuevos dispositivos basados en TD. En el 
caso de las personas mayores, las habilidades tecnológicas varían amplia-
mente según su estatus económico, el nivel educativo, la edad, la clase 
social, la experiencia previa de uso y la ubicación geográfica (Morrison, 
Nicholson, Wood & Briggs, 2023). Y, por último, la brecha de contenido, 
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que se refiere a las diferencias existentes entre personas o grupos con dis-
tintos niveles educativos, sociales o culturales a la hora de comprender el 
formato, la lógica propia o el tipo de contenido que se difunde a través de 
los medios tecnológicos y, sobre todo, tiene que ver con la competencia 
para saber hacer un uso propio y provechoso de esos contenidos.

En la base de la exclusión digital y de las distintas brechas digitales se 
encuentran, además de cuestiones relacionadas con aspectos técnicos e 
infraestructuras y de variables sociodemográficas, todo un conjunto de 
creencias sociales y estereotipos negativos sobre los adultos mayores, que 
refuerzan y amplían el efecto de la exclusión digital. 

El problema de este tipo de creencias negativas generalizadas es que 
acaban siendo internalizadas y asumidas por el sujeto mayor, convirtién-
dose en un autoestereotipo negativo (Ayalon & Tesch-Römer, 2018) 
cuyo principal fin es terminar socavando la confianza de las personas ma-
yores y, como apuntan Morrison et, al. (2023) minando su capacidad 
para aprender habilidades más sofisticadas. Se trata de un tipo de eda-
dismo tecnológico fundamentado en varias creencias y estereotipos que 
tiene el mismo efecto negativo que otros «ismos» (Morrison, et al, 2023). 
En nuestra opinión se pueden resumir en dos los principales estereotipos 
negativos respecto al uso de la tecnología en personas mayores: 

 – Considerar que las personas mayores son tecnológicamente incompetentes. 

Responde a una creencia común y pancultural según la cual la edad 
avanzada se asocia necesariamente a pérdida de desempeño generalizado 
y una mayor dificultad para realizar nuevos aprendizajes. En la interpreta-
ción de este estereotipo social resulta de interés el modelo de análisis que 
realizan Cuddy, Norton & Fiske, (2005) bajo dos dimensiones: calidez y 
competencia. Para estos autores, los estereotipos de calidez y competencia 
predicen prejuicios emocionales, que pueden resumirse en envidia, lásti-
ma, admiración o desprecio. Según este enfoque, los mayores, al igual que 
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otros grupos sociales (como por ejemplo también las personas discapaci-
tadas), son vistas estereotipadamente como altamente cordiales, amigables 
y sensibles, pero con bajos niveles de competencia. De este modo, aunque 
en algunos casos pueda darse admiración, la emoción principal basada 
en el estereotipo de incompetencia es la lástima, que se asocia a ideas de 
inferioridad, indefensión, ignorancia y dependencia, y que se ven reforza-
das ahora por el creciente fenómeno de innovación tecnológica. La conse-
cuencia lógica es la discriminación y exclusión social que se manifiesta en 
diferentes formas, como la pérdida en calidad y cantidad de accesibilidad 
a los servicios y los recursos sociocomunitarios, disminución de las rela-
ciones sociales, y de participación cívica (Cuddy, et al,  2005). Algunos 
autores señalan que el estereotipo negativo de incapacidad tecnológica re-
fuerza la percepción del sujeto sobre su propia dificultad para el uso de 
determinados dispositivos y, con ello, la evitación de situaciones en las que 
son necesarios y, en definitiva, la infrautilización de la tecnología, contri-
buyendo así a mantener la brecha digital (Mariano et al, (2022). A todo 
ello se une una evidente merma de autoestima (Wilson, 2018).

 – Considerar que las personas mayores deben ser digitalmente activas

Algunas tesis críticas sostienen que las personas mayores están asu-
miendo la narrativa propia e interesada del mundo empresarial tecnoló-
gico, que propaga un mensaje instrumental y funcional, de rápida expan-
sión en el entorno de los cuidados y las políticas sociales gerontológicas. 
La idea aquí es promover la visión de una asistencia social basada en 
tecnología, en detrimento de invertir en la atención basada en personas. 
Al respecto, algunos autores se preguntan si los intereses se orientan hacia 
las personas que cuidan, las personas cuidadas o las del propio mercado 
(Toms,2019). La investigación ha puesto sobradamente de manifiesto 
que cuando el contacto humano está disponible, la mayoría de las perso-
nas responden más a la persona, incluso si hay un dispositivo tecnológico 
presente. De hecho, algunos estudios muestran que la mejora en aspectos 
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básicos como la soledad se consigue más por el efecto de la presencia de 
la persona que capacita tecnológicamente, o ayuda a utilizar un elemento 
tecnológico, que por el propio dispositivo en sí.

Vencer la tendencia del relato de la necesidad de ser digitalmente activo 
va a ser cada vez más complicado. Pero la realidad es que muchos mayores 
son reacios a utilizar la tecnología. El fondo de esta cuestión aboca a consi-
derar qué ocurre con los mayores que simplemente no quieren utilizar las 
TD. Algunos autores utilizan la tesis de la elección informada para enten-
der por qué muchos mayores sencillamente no desean utilizar tecnologías 
digitales. Esta tesis señala que no se trata solo de una cuestión de edad, de 
falta de acceso o de competencia digital, simplemente muchos mayores 
valoran más una vida off line, que se corresponde más con su forma de 
percibir el mundo, su trayectoria personal de vida o sus circunstancias pre-
sentes. En una línea similar, otros autores señalan la denominada teoría de 
la privación relativa para explicar cómo los mayores valoran otros aspectos 
que son centrales en sus vidas y únicamente utilizarán TD en circunstan-
cias sociales y temporales muy justificadas o de necesidad (Helsper, 2017; 
Knowles & Hanson, 2018). Estos autores identifican al menos tres factores 
importantes para comprender qué puede estar detrás de la resistencia de los 
adultos mayores a desarrollar más su competencia digital: por sentido de 
responsabilidad (incomodidad que les produce tener que aprender a reali-
zar cierto tipo de tareas que implican el uso tecnológico y que hasta ahora 
las realizaban personas capacitadas para ello); por valores (los adultos mayo-
res perciben que la tecnología reemplaza o erosiona algunos de sus valores 
tradicionales), y por expectativas culturales (por ejemplo la creencia genera-
lizada de que son dispositivos y utensilios propios de otros grupos de edad).

2. FACTORES QUE EXPLICAN EL USO (O NO USO) TECNO-
LÓGICO (TD) EN LA VEJEZ

Si se asume la hipótesis de que en el mundo actual las personas con 
mayor nivel de competencia tecnológica estarán más y mejor capacitados 
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para beneficiarse de las ventajas del medio ambiente, de los recursos y 
oportunidades en la vida diaria que aquellas con menor competencia tec-
nológica, en el caso de los mayores, es necesario identificar los factores 
que explican por qué utilizan o no la tecnología digital.

Uno de los marcos teórico y empíricos más ampliamente utilizados 
para conocer el uso o intención de uso tecnológico son los denomina-
dos Modelos de Adopción Tecnológica (Cabero et al, 2020; Chen & 
Chan, 2014; Guner & Acarturk,2020; Macedo, 2017; Murciano et al, 
2022). En estos modelos de análisis sobre la adopción de una tecnolo-
gía o innovación tecnológica por personas mayores se incluyen variables 
sociodemográficas (edad, sexo, etc.), actitudinales hacia las tecnologías 
(creencias…), competenciales y, más recientemente, también otro tipo de 
variables de actividad social (nivel de actividad/interacción social y apoyo 
social) o psicoemocionales como puede ser el bienestar subjetivo, las ex-
pectativas de duración de la vida y la satisfacción vital. Por último, existe 
un amplio grupo de factores, de tipo contextual y personal que ayudan 
a entender mejor el uso tecnológico en este grupo de edad. En cuanto a 
los primeros, se valora la existencia o no de condiciones objetivas para un 
uso efectivo de las TD. Estas condiciones facilitadoras incluyen existencia 
de infraestructuras, conexión, recursos y conocimientos básicos, ayuda 
disponible, recursos económicos, accesibilidad y apoyo social (Chen & 
Chan, 2014; Guner & Acarturk, 2020; Macedo, 2017; Song et al., 2018; 
Venkatesh et al., 2003b). Y en relación con los factores personales y de 
salud se incluye la posibilidad de realizar de forma independiente acti-
vidades instrumentales de vida diaria (IADL), en comparación con los 
grupos de la misma edad (aspectos como la posibilidad de realizar de 
forma independiente actividades que requieren el uso de aprendizaje, de 
la memoria y/o concentración; la capacidad visual, capacidad auditiva y 
capacidad de movimiento, etc.). 

Otra de las líneas desarrollada en los últimos años sobre este tema 
muestra como determinados aspectos fisiológicos y factores cognitivos se 
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asocian con factores interindividuales en el uso de la tecnología al final 
de la vida. Un ejemplo de ello es el enfoque denominado como funciona-
miento tecnológico adaptativo, o en otros términos también, adaptabili-
dad subjetiva a la tecnología. Desde el enfoque de la adaptabilidad subje-
tiva tecnológica se intenta explicar por qué algunos adultos mayores son 
más propensos a hacer uso de sus entornos tecnológicos y adaptarse mejor 
a las TD que otros. Partiendo del modelo ecológico sobre la vejez, Kamin, 
et al, (2017) definen la adaptabilidad subjetiva a la tecnología como un 
recurso personal en la vejez, de carácter motivacional, que involucra un 
sentido de competencia personal para el funcionamiento en ambientes 
percibidos como tecnológicamente exigentes. Este funcionamiento adap-
tativo se plantea como un reto para los adultos mayores que precisan 
una motivación especial que implica la inversión de recursos sensoriales, 
cognitivos y motores en su proceso de adopción de TD. Desde esta pers-
pectiva se identifican tres dimensiones motivacionales: 

 – La Utilidad Adaptativa Percibida (PAU, Perceived Adaptive Utility), 
que valora los beneficios percibidos por los sujetos a la hora de usar 
una tecnología determinada, en qué medida estiman que puede ser 
beneficioso su uso. De algún modo, esta cuestión remite a la pre-
gunta no solo de cómo se perciben esos beneficios, sino también 
cómo son percibidas y representadas en la mente de las personas 
mayores las tecnologías digitales (TD). Estos efectos beneficiosos 
percibidos por los mayores están relacionados con un mayor do-
minio del ambiente, una mayor autonomía y un mejor control de 
algunos desempeños básicos de la vida cotidiana. 

 – La segunda dimensión motivacional es el Compromiso con los ob-
jetivos relacionados con la tecnología (TGE, Technology-related Goal 
Engagement). Esta dimensión se refiere a la capacidad que una per-
sona tiene para alcanzar cierto tipo de objetivos, en este caso en 
particular se refiere a la percepción del sujeto sobre si la inversión de 
tiempo, recursos conductuales y cognitivos, necesarios para conocer 
y dominar una tecnología dada, merecen la pena. El uso tecnológico 
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estará muy condicionado por la respuesta a esa cuestión. En este 
caso intervienen otros factores como por ejemplo cuestiones relacio-
nados con el sentido de responsabilidad social, la historia personal 
en relación con este tipo de tecnologías, y, muy especialmente, la 
perspectiva de vida futura. Relacionado con este factor está también 
el elemento de autoeficacia gerontológica, que se refiere a la con-
fianza de una persona en su capacidad para realizar determinadas 
tareas que implican el uso de TD. Esta autoconfianza resulta ser un 
elemento clave para el éxito en el uso tecnológico.

 – Por último, la tercera dimensión es la Seguridad percibida de la tec-
nología (SPT, Perceived Safety of Technology), que se refiere al sentido 
de seguridad y confiabilidad que se tiene al usar una TD. La des-
confianza, el temor a artefactos poco conocidos, etc. son elementos 
clave para la toma de decisión de usar o no una tecnología digi-
tal, así como la ansiedad gerontológica, definida como la aprehen-
sión, temor o percepción de malestar en el uso de nueva tecnología 
(Alexandrakis, 2020; Venkatesh et al., 2003; etc.)

3. ¿QUÉ APORTAN LAS TD A UN MEJOR ENVEJECIMIENTO?

Al margen de cómo son percibidas las TD, o las razones de su uso 
por las personas mayores, debemos preguntarnos también qué aportan o 
pueden aportar en sus vidas y si vale la pena promover su uso desde un 
posicionamiento educativo. Podríamos responder a esta cuestión conside-
rando tres aspectos básicos que justificarían el uso tecnológico en la vejez: 
apoyo para la conexión social, la mejora de adaptación funcional y mejora 
de la calidad de vida general.
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3.1. La tecnología puede crear oportunidades para la conexión 
social, ayudando a aliviar el aislamiento social y la soledad

Es sabido que la soledad forma parte del proceso de envejecimiento 
para un alto porcentaje de personas. Determinados eventos como pueden 
ser la pérdida de autonomía y la mala salud física, la pérdida de relacio-
nes con seres queridos o determinados factores geográficos y contextuales 
acentúan la soledad y el aislamiento social. En una revisión reciente se 
cifra en un tercio la población mayor de 60 años que sufren soledad en 
algún grado y la mitad aislamiento social (Fakoya et al, 2020). La Unión 
Europea cifra en más de 75 millones de adultos europeos socialmente 
aislados.

Las personas solas son aquellas que perciben que su red de relaciones 
personales positivas son muy limitadas, en cantidad y sobre todo en cali-
dad, lo que les genera sentimientos de vacío, abandono y desamparo (de 
Jong-Gierveld, et al,2006) y esto repercute en su bienestar personal. Por lo 
tanto, vemos que la soledad tiene un componente subjetivo cognitivo (el 
modo como percibimos y evaluamos la falta de contacto con los demás) 
y afectivo-emocional (el modo como sentimos la ausencia de los otros). 
La conjugación de estos elementos da lugar a diferentes tipos o grados de 
soledad. Los expertos hablan de soledad positiva (cuando es voluntaria, 
deseada o propiciada por el propio individuo) o de soledad negativa (la 
impuesta.). También se habla de soledad social (falta de una red social 
amplia). Por su parte, el aislamiento social tiene un componente objetivo, 
la persona apenas tiene relaciones o contacto con otras personas (ausencia 
de contactos sociales con familiares, vecinos, amigos…).

En ambos casos se interpreta que constituyen un factor de riesgo para 
la salud individual y pública, puesto que inciden en la pérdida del sujeto 
de activos para un adecuado desempeño social, aumentando el deterioro 
físico y mental, e incluso el riesgo de suicidio. Por este motivo, tratar de 
disminuir los niveles de soledad en la población mayor constituye uno de 
los objetivos prioritarios de las políticas sociales, educativas y sanitarias.
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En situaciones en las que la presencia humana no es una opción posi-
ble, el uso de recursos tecnológicos puede ayudar a mitigar la soledad, o 
al menos el aislamiento social. En la literatura especializada se da cuenta 
de diferentes tipos de intervenciones en esta línea para el caso de la sole-
dad (Findlay, 2003; Fakoya et al, 2020, Sen et al, 2022; Thangavel, et al. 
(2022), pero es precisamente el aislamiento social el centro de atención al 
que se dirige la denominada tecnología social, que busca fomentar la in-
tegración social mediante la creación de programas intergeneracionales y 
soluciones tecnológicas adaptados para las personas mayores. El objetivo 
es tratar de ayudarlas a aumentar su sentido de conexión social (Klein-
man, 2021). En general, estas intervenciones se basan tanto en actua-
ciones individuales (uno a uno), en general mediante apoyo telefónico, 
como en actividades grupales, a través de videoconferencias y el desarrollo 
de grupos de apoyo. En este último caso se trata de programas educativos 
que promueven el enriquecimiento, la amistad y los grupos de debate, en 
su mayor parte las participantes de estos grupos son mujeres. 

En un trabajo reciente de revisión realizado por Thangavel, et al. 
(2022) identifican como objetivos de estos programas promover la co-
municación social, la participación social, el sentido de pertenencia, el 
compañerismo y los sentimientos de ser valorado. 

En cuanto a los tipos de soluciones TIC personalizadas, identifican 
siete categorías diferentes: redes sociales, servicios de mensajería, video 
chat, espacios virtuales o aulas con capacidades de mensajería, robótica, 
juegos y creación y gestión de contenidos.  Los resultados de la revisión 
muestran que las soluciones basadas en TD que tratan de aumentar la 
comunicación social y la participación social pueden ayudar a reducir los 
problemas de aislamiento social, mientras que las relaciones emociona-
les satisfactorias y sentirse valorado pueden contribuir más a reducir los 
sentimientos de soledad. En otra revisión realizada por Khosravi, et al. 
(2022), encontraron ocho tecnologías diferentes que se han aplicado para 
aliviar el aislamiento social. Dentro de ellas, los videojuegos y PRISM 
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(gestión social) fueron los más efectivos. De igual modo, parecen efecti-
vas acciones basadas en capacitación informática a través de programas 
educativos tecnológicos y las videoconferencias. Como hemos apuntado 
antes, en estos casos no está del todo claro si parte de esta efectividad tiene 
más que ver con las personas que intervienen como intermediarios en la 
implementación de tales acciones, que la tecnología en sí misma. 

Por último, resulta interesante mencionar el tema que se genera en 
la relación usuario-tecnología. En un estudio desarrollado por Wilson 
(2018) en el que realizó un seguimiento durante seis meses a 32 personas 
mayores de 65 años que utilizaban alguna tecnología digital utilizando 
diarios basados en eventos (los mayores debían anotar aspectos relacio-
nados con la tecnología en función de cualquier influencia que pudiera 
haber que aumentara o disminuyera su uso), encontró una asociación 
positiva entre la frecuencia de uso y el apego emocional y entre la fre-
cuencia de uso y las percepciones de autoestima. Este fenómeno, que es 
característico en poblaciones de adolescentes y jóvenes (cuando se produ-
ce abuso de dispositivos como puede ser el móvil o los videojuegos), no 
había sido observado en grupos de adultos mayores. Este resultado apun-
ta el peligro que se genera cuando se da una excesiva dependencia hacia 
un dispositivo en particular (con el que se establece un apego emocional) 
y afecta también al sentido de pertenencia (reducción de los sentimientos 
de pertenencia). Wilson concluye que cuanto más se usa un dispositivo 
más apegado emocionalmente se vuelve el usuario y menos involucrado 
socialmente está con su entorno. Respecto al apego emocional, éste es 
más fuerte hacia los dispositivos que son interactivos (pensemos en la 
robótica social, los que facilitan el uso de comunicaciones interactivas o 
las redes sociales).
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3.2. Las TD permiten dotar de funcionalidad a las personas ma-
yores para que permanezcan el mayor tiempo posible en su 
entorno tradicional de vida, mediante la adaptación del 
entorno (hogares inteligentes) y extensión del apoyo asis-
tencial

Envejecer en casa, o mejor aún, envejecer en el lugar (aging in place, 
AIP) se ha convertido en uno de los principales retos de las políticas pú-
blicas internacionales para la sostenibilidad económica y social general 
(OMS, 2015). El lugar es aquí el espacio donde están los recuerdos, los 
vecinos, el barrio con sus tiendas, jardines y parques, sus bancos y fuentes, 
el paisaje y paisanaje que han formado parte de la de la vida de cada uno. 
Como señalan Bigonnesse & Chaudhury (2020 )  el «lugar» debe enten-
derse como una construcción socioecológica que integra cuatro dimen-
siones: dimensión física (casa, vecindario, instituciones), una dimensión 
social (relaciones con individuos en una comunidad), una dimensión 
emocional y psicológica (apego de las personas al lugar) y una dimensión 
cultural (valores, creencias, etnicidad y significados simbólicos) (cit. en 
Owens & Beer, (2022).

Ese lugar-espacio define los referentes que ayudan a mantener el sen-
tido de apego, de seguridad y sentimiento de pertenencia. Para Sun et al, 
(2022), el sentido de apego incluye también la identidad y la dependencia 
del lugar. En ambos casos se trata de sentimientos de identificación con 
el entorno socialmente construido por relaciones y lazos de vecindad y 
que generan sensación de control y de dominio ambiental, propiciando la 
sensación de seguridad. En este sentido, el papel de las TD es muy impor-
tante, al ofrecer recursos de apoyo para que las personas mayores puedan 
mantener una mayor autonomía en sus entornos de vida. En un trabajo 
previo (Martín-García, 2018) hacíamos alusión al informe publicado por 
el Consejo Nacional de Investigación de EEUU en 2003, titulado Tech-
nology for Adaptative Aging, en el que se señalaban cinco campos o áreas 
fundamentales en gerontecnología, también denominados «dominios de 
vida» y que representan las áreas tecnológicas que pueden ayudar a satisfacer 



30 antonio víctor martín-garcía

algunas de las necesidades básicas que presentan las personas de edad 
avanzada: Salud y autoestima; Vivienda y Vida diaria; Transporte y movili-
dad; Comunicación; y Trabajo, Ocio y Aprendizaje o Educación 

En torno a estas áreas se agrupan tres tipos de tecnologías que tienen 
como denominador común el tratar de prevenir, compensar mejorar el 
funcionamiento y desempeño vital en la vejez en sus propios entornos. 
Se trata de las Tecnologías de ayuda a la vida independiente (que incluye 
dispositivos relacionados con la teleasistencia y teleatención domiciliaria, 
servicios de teleasistencia móvil, interfaces accesibles para facilitar la na-
vegación para tv o internet; lectores de pantalla, teclado virtual, síntesis 
de voz; dispositivos móviles y, en general, domótica y hogares digitales 
inteligentes; las Tecnologías de Ayuda, denominadas también Tecnolo-
gías Asistidas (Assistive Tecnology), Tecnologías de Rehabilitación (Rehabi-
litation Technology) o Tecnologías de Adaptación (Adaptative Technology) 
(incluyen todo tipo de dispositivos y programas que realizan una función 
de suplencia o de potenciación de las capacidades del cuerpo con el obje-
tivo de incrementar las funcionalidades de las personas mayores, diseñar 
métodos y herramientas dedicadas a incrementar sus habilidades o com-
pensar determinados déficits de personas con discapacidad en su función 
compensadora (Aceros et al., 2016). Este tipo de tecnologías están pensa-
das para una gran diversidad de problemas: cognitivos, lenguaje, comu-
nicación, movilidad personal, manipulación del entorno, discapacidad 
auditiva, visual o táctil, etc.  

Aparte de los mencionados, existen otros muchos desarrollos tecnoló-
gicos que tienen como objetivo compensar la vulnerabilidad de los adul-
tos mayores respecto a determinadas barreras funcionales que limitan su 
desenvolvimiento cotidiano. Por ejemplo, la realidad virtual 3d (vr) está 
siendo explorada como recurso para el entrenamiento de personas ma-
yores con alteraciones espaciales al objeto de, por ejemplo, familiarizarse 
con salidas o entradas de emergencia, acceso a determinados lugares, etc. 
De igual modo, los denominados ambientes o entornos multisensoriales 
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(Multi Sensory Environment) que recrean espacios en los que se combinan 
imágenes, sonido, texturas y aromas, a partir de pantallas visuales, luces 
y colores, vibraciones y aromas agradables, tratan de estimular todos los 
sentidos en una atmósfera de confort y relax. Este tipo de entornos es-
tán siendo utilizados también para diferentes grupos de edad con fines 
educativos: niños del espectro autista, adultos con determinados tipos de 
discapacidades, personas que presentan adicciones o dolencias crónicas, 
personas mayores con enfermedades mentales, etc., y, cada vez más, tam-
bién dirigidos a la población en general como antídoto para el estrés y la 
tensión social o profesional.

3.3. TD para la mejora de la calidad de vida (QoL) y la indepen-
dencia de las personas

En tercer lugar, nos referimos a las denominadas como tecnologías de 
calidad de vida, o también, tecnología social (TcS). Básicamente se trata 
de un conjunto de recursos y dispositivos que permiten la comunicación, 
la interacción social y el ocio. En este grupo se incluyen un amplio tipo 
de sistemas que incluyen no solo recursos compensatorios o de asistencia, 
sino también tecnologías que son preventivas y que entretienen y esti-
mulan, elevan el estado de ánimo o mejoran el bienestar psicológico, así 
como aquellas que facilitan la búsqueda de información útil, además del 
intercambio, la conexión social y el desempeño de tareas, incluidas las 
tareas laborales o las actividades cotidianas. Se trata en general de ayudas 
técnicas y recursos que las personas mayores o con discapacidad pueden 
utilizar para un amplia gama de objetivos, como acceder y mejorar la in-
teracción con la web (lectores de pantalla que leen texto de páginas web 
en voz alta, magnificadores de pantalla para personas con visión baja, sof-
tware de reconocimiento de voz, teclados virtuales, editores predictivos de 
texto, sintetizadores o conversores de texto a voz, etc.); tecnologías para el 
ocio y el entretenimiento (videojuegos digitales, portales y redes sociales 
de internet, específicamente diseñadas para mayores y con contenidos 
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informativos específico), tecnologías para el acompañamiento y apoyo 
instrumental (robótica social).

4. A MODO DE CONCLUSIÓN: EL PAPEL DE LA EDUCACIÓN 
SOCIAL ANTE EL ENVEJECIMIENTO TECNOLÓGICO

Desde lo que podríamos llamar como enfoque socioeducativo eco-
lógico e integral, exponemos de forma simplificada una serie de líneas 
de intervención socioeducativas que conjugan diverso tipo de acciones 
presenciales con apoyo de tecnología digital. Los objetivos de estos pro-
gramas o acciones son favorecer el control del ambiente, dotar de mayor 
autonomía, compensar la disminución de capacidades físicas o mentales 
y mejorar aspectos funcionales de la vida cotidiana.

 – Establecer programas comunitarios de mejora del entorno físico y social

Se trataría en este caso de acondicionar y adaptar los espacios e in-
fraestructuras comunitarias (el nivel puede ser el de distrito o barrio) a las 
necesidades de las distintas edades. Citamos a modo de ejemplo represen-
tativo de esta idea el programa Comunidades Habitables creado en 2012 
en EEUU por la asociación de personas jubiladas AARP (2021).

Para la AARP una comunidad habitable es aquella que ofrece opciones 
sobre dónde vivir y cómo moverse. Y sirve equitativamente a residentes 
de todas las edades, niveles de habilidad, ingresos, razas, etnias y otros 
orígenes. Incluyen características esenciales para crear un entorno ami-
gable, que favorezca el envejecer en el lugar. Estas acciones tienen que 
ver con seguridad ciudadana, transporte seguro, diversidad de viviendas 
adaptadas, espacios públicos de calidad medioambiental, tiendas de ba-
rrio, accesibilidad a los servicios y vida cívica participativa. En todos estos 
espacios aparecen, de un modo u otro, elementos tecnológicos (cajeros de 
banco, pago con tarjetas en tiendas y establecimientos, etc.) En esta línea 
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de acción, el papel del educador/a sociocomunitario o educador/a de ca-
lle será apoyar, junto a otro tipo de profesionales, un plan de actuación 
para promover los ocho dominios habitables identificados por AARP: (1) 
edificios y espacios al aire libre accesibles y acondicionados, (2) transporte 
seguro (carril bici, respeto peatonal, etc.), (3) viviendas adecuadas para 
personas de edad, (4) oportunidades de participación social, (5) respeto 
e inclusión social a través del compromiso intergeneracional, (6) trabajo, 
voluntariado y compromiso cívico, (7) comunicación e información (ca-
pacitación tecnológica), y (8) servicios comunitarios y de salud asequibles 
y accesibles (AARP (2021)

 – Establecer un programa de mejora de la competencia digital a nivel comu-
nitario para la disminución de la soledad y el aislamiento social

Algunos estudios recientes tratan de conocer qué destrezas o habili-
dades (digital literacy skills) de tipo cognitivo, socioemocional o referidas 
a procedimientos técnicos, son necesarias para incluir en programas ge-
nerales de mejora de la competencia digital. Al respecto, se han identi-
ficado algunas destrezas de carácter foto-visual (por ejemplo, aprender a 
leer elementos visuales); la habilidad de crear nuevos significados o in-
terpretaciones a partir de la combinación de fragmentos de información 
independientes, presentados en diversos formatos (texto, imagen, soni-
do…); habilidades de alfabetización hipermedia (capacidad de permane-
cer orientados y no perderse en el hiperespacio mientras se navega a través 
de dominios de conocimiento complejo), habilidad para el pensamiento 
metafórico y la capacidad de crear modelos mentales, mapas conceptua-
les, y otras formas de representación abstracta de la estructura de la Web, 
con objeto de superar los problemas de desorientación en el entorno de 
hipermedia; etc.

Adaptado al tema de mayores, las acciones en esta línea tratarían de 
avanzar en diseños pedagógicos que permitan el desarrollo de algunas de 
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esas destrezas y habilidades para el uso y manejo de diferentes dispositivos 
y recursos tecnológico, en el marco de lo que se denominan tecnologías 
de vida asistida ambiental (AAL). Esto puede incluir maejo de internet, 
internet de las cosas (IoT), robots sociales, tecnología asistencial y tecno-
logía de comunicación (redes sociales, video-comunicación, etc. (Mars-
hall, et al, 2022). El objetivo aquí es tanto mejorar la vida independiente 
del adulto mayor como de descargar tareas a los cuidadores principales. 
Incluye actividades diversas: control, sistema de registro y monitoreo de 
aspectos relacionados con la salud (como control de caídas y sistemas de 
respuesta de emergencia personal (PERS), el uso de juegos interactivos 
para promover la interacción social, etc. Jaschinski, et al, (2021); uso de 
tecnología de estimulación (física y mental), etc. En esta línea resultan 
también de interés contar con apoyo de recursos como pueden ser los 
living-lab, los laboratorios ciudadanos, etc. (Martín-García, et al,2021; 
Aceros, et al, 2022).

La mejora de la competencia tecnológica busca rutinizar y normalizar 
prácticas que permitan a la persona mayor beneficiarse del apoyo social 
formal e informal que alivien su soledad (Cohen-Mansfield y Perach, 
2015). Se trata de acciones basadas en mediación tecnológica coordina-
das en las que participen diverso tipo de recursos comunitarios, como 
bibliotecas, centros sociales, culturales y educativos, con participación 
vecinal y empresarial. Este tipo de redes puede verse favorecido por apo-
yo tecnológico (redes sociales, intranet, red de videojugadores, etc.). En 
este caso prevalece la idea que el envejecimiento en el lugar debe ser una 
responsabilidad compartida tanto de la persona mayor y su familia como 
de las autoridades públicas y comunidad en su conjunto. Existen en la 
literatura algunos ejemplos sobre la efectividad de este tipo de programas 
(Savikko et al., 2005), con efectos positivos en la reducción de los senti-
mientos de soledad entre las personas de 75 años o más (Wilson, 2018). 
Sin embargo, los resultados de tales intervenciones muestran resultados 
contradictorios y en general, no encuentran evidencias claras de su eficacia 
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sin una aplicación continuada de los mismos (al menos durante un perio-
do mínimo de 5 meses) (Fyndlay, 2003). 

Sobre esta contradicción de resultados resulta de interés mencionar 
el trabajo de Nowland, Necka y Cacioppo, 2018 al proponer que existe 
una relación bidireccional y dinámica entre la soledad y el uso social de 
Internet. Es decir, las personas que se sienten solas pueden buscar un ma-
yor uso de las TD tratando de mejorar sus relaciones existentes (internet, 
redes sociales, etc.). Pero, cuando estas personas hacen un uso muy acusa-
do de TD, el efecto que se consigue puede ser el contrario al pretendido: 
aumenta su soledad al reemplazar las relaciones personales por aquellas 
que se realizan on line. 

Esto se da en todas las edades, sin embargo, en el caso de los adultos 
mayores, aunque son muy escasos los estudios realizados, los resultados 
son aún más contradictorios, apreciándose un doble efecto de las TD. En 
síntesis, algunos estudios señalan que cuando las tecnologías sociales se 
utilizan específicamente para la comunicación con los demás, crear nue-
vas amistades o mejorar las existentes se produce una menor soledad en 
las poblaciones de edad avanzada (hipótesis de la estimulación) ( Gross, 
2004 ; Valkenburg & Peter, 2007). Y (de igual modo que sucede en po-
blación joven), cuando las tecnologías sociales se utilizan para búsqueda 
de información o puro entretenimiento, este uso se asocia con una mayor 
soledad, de manera que desplaza o reemplaza las interacciones presencia-
les, fuera de línea, por actividades en línea (hipótesis del desplazamiento, 
Nie et al., 2002)

En suma, para finalizar este trabajo, el efecto contradictorio con el uso 
tecnológico que acabamos de señalar en el fondo nos remite a reconocer 
el doble posicionamiento educativo frente a un proceso imparable de vir-
tualización y tecnologización de la vida actual, que, por un lado, afecta 
nuestro espacio personal, la intimidad y la cotidianidad, y que puede 
constituirse en elemento perturbador y negativo para determinados gru-
pos de población como las personas mayores, porque acentúa situaciones 

https://www.cambridge.org/core/journals/ageing-and-society/article/understanding-older-adults-use-of-social-technology-and-the-factors-influencing-use/F07840F93E65BC01426899E850B47489
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/1745691617713052?casa_token=oHVCFmxdZg0AAAAA%3AbgdyncFi8LiITfGoIx-AVFyjKsmBLW4ies04IG0ur411FgWHy-sPLdZ89gyvWnQufF2fYKFSq13Sv90
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/1745691617713052?casa_token=oHVCFmxdZg0AAAAA%3AbgdyncFi8LiITfGoIx-AVFyjKsmBLW4ies04IG0ur411FgWHy-sPLdZ89gyvWnQufF2fYKFSq13Sv90
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bien de dependencia tecnológica por abuso o bien de exclusión y margi-
nación por carencia e insuficiencia. Pero, por otro lado, la formación en 
competencias digitales que favorezcan la inclusión social es una clara línea 
de desarrollo educativo en el campo gerontecnológico, línea que resulta 
prioritaria en las políticas sociales de los principales organismos inter-
nacionales para la promoción del envejecimiento activo y las relaciones 
sociales e intergeneracionales. El objetivo aquí es tratar de que las per-
sonas de más edad puedan mantenerse sanas, vivir independientemente 
durante más tiempo y evitar el alejamiento de sus contextos espaciales y 
afectivos, favoreciendo así el bienestar personal y en definitiva la política 
social global. 
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Ni los sociólogos, quienes estudian las relaciones 
y las estructuras sociales, ni los políticos, quienes 
intentan controlarlas, pueden tomarse en serio la 
afirmación de que los vínculos sociales, así como 
las organizaciones sociales que éstos constituyen, 
son ficciones. Sociólogos y políticos los consideran 
tan reales como los vínculos físicos y los enlaces 
químicos. Por eso, cuando pretenden cambiarlos 
recurren a la acción social, no a los encantamientos.

Bunge (2012, p. 305)

La racionalidad requiere que distingamos lo que 
es verdadero de lo que queremos que sea verda-
dero: que no enterremos la cabeza en la arena, ni 
construyamos castillos en el aire ni decidamos que 
las uvas que están fuera de nuestro alcance están 
verdes.

Pinker (2021, p. 240)
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1. INTRODUCCIÓN

La Educación Social, como saber pedagógico en acción, pretende 
conectar a las personas con el medio social y comunitario (Hä-
maläinen, 2012). El medio social, por su parte, es el resultado de 

acuerdos de funcionamiento y organización social que se construyen a 
través del uso de estructuras y prácticas sociales normalizadas. No existe 
una dinámica de funcionamiento social que no responda a una produc-
ción sociocultural de los modos y formas de vida. En todo caso, cualquier 
práctica de relación social, incluida la práctica socioeducativa que enten-
demos como un tipo de propuesta relacional a través de herramientas 
pedagógicas y con una fundamentación científica, está mediada por los 
marcos de convivencia y relación que se muestran como tolerables y de-
seables en un espacio social concreto. Cada vez más, la producción del 
espacio social se somete a criterios de mundialización y deslocalización, 
y cada vez más, los contenidos y prácticas culturales adquieren un papel 
central para los grupos de poder (Santamaría, 2018). En el caso de nues-
tras sociedades, esta influencia ha dado lugar a un panorama sociopolítico 
de tendencia neoliberal, de corte conservador y capitalista, tiene repercu-
siones en los procesos socioeducativos. Así, Pérez (1997), las sintetiza en 
las siguientes:

 – Primacía del pensamiento único. Lo que significa que las decisiones 
políticas y económicas que repercuten en el ámbito socioeducativo, 
vienen dadas desde los organismos de poder, incapacitando a las 
personas de cualquier proceso reflexivo.

 – Individualismo. La individualización y atomización de la socie-
dad aparece como central, defendiendo cada uno lo que tiene, sin 
importar demasiado lo que les ocurre a otros, lo que otorga a los 
poderes ventajas fundamentales en el manejo de las personas y los 
entornos. 
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 – Debilitamiento de la autoridad. En las relaciones socioeducativas son 
fundamentales las relaciones de autoridad; sin embargo, la deriva 
neoliberal, las sustituye por relaciones basadas en el autoritarismo.

 – Conformismo social. Que nos inhabilita para cuestionar el desarrollo 
y funcionamiento de nuestras sociedades, a la vez que impide de-
nunciar las injusticias sociales que podemos percibir.

 – La eficacia como objetivo prioritario. Lo importante no son las per-
sonas y cómo se sienten, sino el producto, que debe ser eficaz, no 
importando los que queden fuera; lo importante es la eficacia y el 
éxito.

 – Poder de la información. Parece evidente que quien maneja la infor-
mación y el acceso a ella, tiene más influencia sobre las personas y 
sobre las decisiones que se toman, mucho más, cuando el acceso a 
la información se ve mediatizado por mensajes falsos, cercanos a la 
denominada posverdad cargada de falacias, que alejan al individuo 
de la posibilidad de reflexionar en base al saber racional.

Estas características y maneras de relacionarse con la realidad, por par-
te de las personas que nos desenvolvemos en sociedad, han proporcio-
nado cambios impensables hace algunas décadas. El uso de tecnologías, 
prácticas y dinámicas, de conexión analógica y digital han favorecido el 
desarrollo de espacios de relación e intercambio de información de forma 
deslocalizada e inmediata, lo que ha hecho que nos conectemos de una 
manera global, a veces, sin tener tiempo de analizar el contenido de los 
mensajes recibidos y emitidos. De este modo, la proliferación de canales 
y contenidos que entran en juego en estos intercambios sociales da como 
resultado un amplio abanico de referencias culturales e identitarias de los 
que poder participar. Los cambios en las dinámicas relacionales, fruto de 
esta creciente hiperconectividad amplifican, no sólo las posibilidades de 
comunicación, sino también, los canales y mensajes propios de aquellos 
grupos de poder que pretenden establecer criterios, contenidos, visiones 
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y creencias en torno a una forma concreta de comprensión de los espa-
cios de relación social. Es por ello que esta participación, en demasiadas 
ocasiones, produce en los individuos formas culturales y de construcción 
identitaria alejadas del desarrollo consciente y racional; por el contrario, 
se producen de manera muy próxima a lo irracional, emocionalmente 
primarias y, por lo tanto, poco reflexivas. La posibilidad de formas di-
versas en las que las personas pueden abstraer juicios propios sobre la 
realidad pasa por establecer visiones de comprensión de la vida que no 
necesariamente deben sustentarse sobre juicios lógicos y racionales. Exis-
ten numerosas narrativas y visiones socioculturales que sostienen visiones 
contrarias a cualquier juicio lógico, e incluso, existen visiones que defe-
nestran el uso de la racionalidad misma.

Así pues, la hiperconectividad, como elemento potencialmente apro-
vechable para el desarrollo social, humano y educativo, tiene un reverso 
caracterizado por el adoctrinamiento, la irreflexividad y la irracionalidad, 
alimentados por mensajes falsos, cargados de falacias, lo que se denomina 
posverdad y que, debido a la rapidez en la producción de los mismos, 
impiden la posibilidad de reflexionar en base al saber racional. 

Estas perspectivas se alejan de los elementos constitutivos en los que 
la Educación/Pedagogía Social se desarrolla. No cabe duda que, cuando 
estos mensajes irracionales son producidos con finalidad adoctrinadora y 
se basan en falsedades y falacias, generan en los receptores ciertos modos 
de alienación no deseados desde un punto de vista socioeducativo, funda-
mentalmente porque la educación no puede estar basada en la manipula-
ción. La práctica educativo-social tiene sentido, entre otras cosas, porque 
facilita las formas de conexión entre la persona y la realidad que habita 
en un modo que permita brindar el mayor nivel de profundidad en la 
comprensión del mundo que se habita. Este mayor nivel de comprensión 
requiere, precisamente, el uso de explicaciones que no estén basadas en 
dogmatismos o creencias irracionales. A este respecto, la práctica educati-
va necesita cumplir ciertos criterios lógicos para ser considerada como tal 
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y los cuáles entrarían en conflicto con la proliferación de cualquier modo 
de adoctrinamiento irracional. Para ello, podemos recordar los criterios 
que debe cumplir cualquier acción profesional para considerarse educati-
va (Esteve, 2010): 

 – Criterio de contenido. «No calificamos de educativos aquellos proce-
sos en los que aprendemos algo que va en contra de nuestros valores 
morales, lo que, en una formulación positiva, quiere decir que sólo 
calificamos de educativo el aprendizaje de contenidos moralmente 
(éticamente) irreprochables» (p. 22).

 – Criterio de forma. «No consideramos educativo enseñar un conte-
nido que el educando aprende sin que se respete su libertad o su 
dignidad como persona. Enunciándolo de forma positiva, afirma-
mos que la educación debe respetar la dignidad y la libertad de la 
persona que aprende» (pp. 23-24).

 – Criterio de uso. «No calificamos de educativos a aquellos aprendiza-
jes en los que el educando repite algo que no entiende y que no sabe 
cómo usar; o mejor, en positivo, que para calificar de educativo a 
un aprendizaje, el educando debe desarrollar algún tipo de esquema 
conceptual propio sobre lo aprendido, a partir del cual pueda usar 
el contenido que acaba de aprender con ideas propias, incorporán-
dolo a su forma personal de entender el mundo o de entenderse a 
sí mismo» (p. 25).

 – Criterio de equilibrio. «Para hablar de educación exigimos que se con-
siga una personalidad integrada, sin que el desarrollo excesivo y uni-
lateral de una de las áreas de desarrollo humano produzca personas 
desequilibradas. Rechazamos calificar de educativos aquellos proce-
sos de aprendizaje en los que el resultado es un desequilibrio» (p. 27).

Por lo que cualquier acción que no cumpla estos criterios, no puede 
ser considerada como educativa, incluidas, por supuesto, las relacionadas 
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con dogmatismos doctrinales e irracionales, tan abundantes en los con-
textos educativos.

2. LA EDUCACIÓN SOCIAL. EL RASGO CIENTÍFICO COMO 
REQUISITO DE HIPERCONECTIVIDAD 

La práctica de la Educación Social supone un poderoso instrumento 
pedagógico en sí misma, debido a su carácter disciplinar, que brinda es-
trategias de conexión de las personas con el mundo social que habitan. 
La multiplicación de canales de información, la capacidad de producción 
de mensajes, la manera en que circulan y son asimilados, puede dificultar 
el proceso de discriminación reflexiva para interactuar con el mundo, lo 
que puede conducirnos a uno de los riesgos asociados al fenómeno de la 
hiperconectividad, como es la llamada época de la posverdad (Ramón 
y Gil, 2021); sin embargo, parece imprescindible que en las sociedades 
hiperconectadas, el uso de acciones que permitan a la ciudadanía trazar 
mapas mentales de la semiosfera en la que están inmersos, prioricen po-
der tomar decisiones que fomenten formas de sociabilidad y convivencia 
que nos lleven a la justicia social.

Echevarría (2000) indica que las nuevas tecnologías de la información 
pueden posibilitar la creación de un nuevo espacio social para las interre-
laciones humanas al que denomina tercer entorno. Este tercer entorno 
va imponiendo su importancia a partir de diversos motivos, entre ellos: 

 – Posibilita nuevos procesos de aprendizaje y de transmisión de cono-
cimientos.

 – Para ser activo en ese nuevo espacio se requieren una serie de cono-
cimientos y destrezas que tendrán que ser aprendidos en los proce-
sos educativos.

 – Adaptar la escuela, la universidad y la formación al nuevo espacio 
social requiere nuevos métodos para los procesos educativos.
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La hiperconectividad, por tanto, exige, al menos, en el ámbito de 
educación superior, optar por una universidad competitiva, en el que el 
aprendizaje permanente sea clave (Bausela, 2009) y ponga en el foco del 
proceso educativo, el ámbito científico; creemos que `no todo vale’ en 
ningún ámbito, mucho menos en el ámbito educativo y socioeducativo 
que nos ocupa.

Asimismo, Haro (2009) atribuye a las redes sociales tres ventajas co-
munes: 

 – Minimizan la necesidad de formación porque todos usan el mismo 
recurso. 

 – Favorecen la comunicación con los alumnos de manera bidireccio-
nal, pues el profesorado y el alumnado se encuentran en el mismo 
espacio. 

 – Poseen un carácter generalista que posibilita el uso universal de las 
mismas.

Pero debemos tener presente que, todo aprendizaje no tiene por qué 
ser educativo y, lo que nos importa desde el contexto socioeducativo, es 
que los aprendizajes que, educadoras y educadores sociales implementen, 
deben ser educativos.

Además, las redes sociales, las herramientas que propician la hiperco-
nectividad, son revisadas por Castañeda y Gutiérrez (2010), ofreciendo 
formas de aprendizaje a través de las redes sociales, sobre todo, en el ám-
bito juvenil; asimismo, indican que aprender a través de redes sociales se 
relaciona con los procesos de aprendizaje informal, a través de maneras 
autónomas; del mismo modo, se trata de aprender a vivir en un mundo 
de redes sociales, para lo que es necesario concienciar a las personas que 
las usan, qué son las redes sociales y para qué se pueden utilizar.

Sin embargo, existen inconvenientes en el uso de la hiperconectividad. 
Algunos de ellos los señalan Chóliz y Marco (2012): 
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 – Los contenidos no son siempre fiables. 

 – Algunos contenidos son ilegales o inmorales. 

 – Pueden provocar interferencia en otras actividades. 

 – Es incompatible con otras actividades, o resta tiempo. 

 – Puede provocar dependencia. 

Así pues, el desarrollo de las sociedades interconectadas plantea un 
reto a la práctica socioeducativa ya que, frente a una práctica educati-
vo-social que promueve la comprensión de la realidad, aparece una prác-
tica que, en ocasiones, pretende lo contrario, esto es, desinformar a través 
de la irreflexividad, con lo que planteamos una cuestión fundamental: 
¿desde qué fundamentos epistemológicos parten quienes desarrollan la 
práctica profesional de la Educación Social, educadoras y educadores so-
ciales? Esta pregunta y su respuesta es fundamental para el desarrollo de 
la práctica socioeducativa, ya que, o el profesional está lo suficientemente 
formado y es lo suficientemente racional para analizar los mensajes que se 
transmiten y llegan a la población con la que trabaja, o no lo es; en este 
caso, su irreflexividad e irracionalidad se conjugarán para que los mensa-
jes recibidos sean asimilados sin discusión ni análisis para averiguar si son 
ciertos o no, ni serán sometidos al valor ético de la profesión.

La Educación Social y sus profesionales deben realizar la acción so-
cioeducativa a partir de fundamentos científicos, pedagógicos y éticos, 
que ofrezcan la posibilidad de que la disciplina produzca estrategias de 
conexión de la persona con su realidad social, a través de herramientas 
pedagógicas, atendiendo a la complejidad que emana de las dinámicas 
propias de las sociedades hiperconectadas.

El desarrollo de prácticas socioeducativas con una fundamentación 
científica de base, supone el principal pilar para la profesión, que convive 
con un mapa de redes de información interconectadas que viralizan narra-
tivas enfrentadas a los derechos fundamentales, alentadas por movimientos 
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neoconservadores o neofascistas, que polarizan posicionamientos alar-
mantes a través de lo que se denomina «discursos de odio», diana de lo 
diverso, ya sea cultural, de género, de otras capacidades, e incluso, de 
posicionamientos xenófobos. El discurso de odio fagocita cualquier reco-
nocimiento de la diversidad.

Estos mensajes que tergiversan la realidad y tratan de conformar y 
aglutinar identidades en torno a elementos ficticios, se proyectan en una 
realidad sustentada en bulos y acontecimientos descontextualizados que 
nada tienen que ver con la realidad, que son asimilados por las personas 
receptoras de los procesos socioeducativos pero, también en gran medida 
y, es lo más grave, por las y los profesionales de la Educación Social. Todo 
ello, parece estar conectado con cierta insatisfacción de expectativas, una 
errónea construcción de percepciones y un desarrollo emocional algo dé-
bil (Anido, 2023). Estos elementos, que se aproximan a lo más íntimo 
de cada ser, colaboran estrechamente con la difusión de la posverdad. Es 
necesario que, al menos, las y los profesionales de la Educación Social, 
tengan superadas estas fases de inestabilidad y se vinculen con el saber 
pedagógico y la racionalidad para poder hacer frente, a través de la acción 
socioeducativa, a todas las manifestaciones fakes que acechan a las per-
sonas con las que trabajamos, a veces, desde posicionamientos próximos 
al neofascismo creciente que alimenta, a través de falsedades, exigencias 
para la consecución del propio bienestar.

En esta misma línea, nos encontramos con los dogmatismos irraciona-
les que circulan por la red, que son atractivos y emocionalmente potentes 
para las personas con problemas de autoestima, empobrecidos, excluidos 
y demandantes de justicia social. Estos mensajes atrapan al receptor irre-
flexivo y es función de la Educación Social desmontarlos y aproximar a las 
personas a la realidad que viven, alejándolos de estos mensajes pero, para 
ello y con antelación las y los profesionales deben estar vinculados con el 
saber pedagógico y la racionalidad, aunque esto suponga el desmorona-
miento identitario de algunas y algunos profesionales.
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3. ALGUNAS REFLEXIONES PARA SEGUIR PENSANDO

El uso de las herramientas de hiperconectividad se ha convertido en un 
elemento con una gran acogida entre los jóvenes y es necesario contribuir 
desde el ámbito académico y científico en el desmontaje del argumen-
tario defendido en redes, a través de mensajes irracionales y dogmáticos 
que confunden los procesos socioeducativos con espacios de salvación, 
convirtiendo al educador social en instrumento divino que confunde la 
posible `salvación’ del pobre, del excluido, con la necesidad de realizar un 
trabajo pedagógico con fines que posibiliten procesos de justicia social.

Del mismo modo, es necesario que, desde el ámbito pedagógico-so-
cial, se contribuya a que las y los profesionales de la acción socioeducativa 
se encuentren capacitados para poder orientar, educar, a las personas con 
las que trabaja, en el análisis crítico y uso de los mensajes recibidos a tra-
vés de las redes.

Es necesario que la práctica socioeducativa no reproduzca las lógicas 
basadas en la arbitrariedad, la ocurrencia o el dogma impuesto por la 
herencia histórica de la profesión, sino que, desde el fundamento cien-
tífico-racional, produzca acciones en el ámbito de la Educación Social, 
acciones socioeducativas y pedagógicas.

Además, Una cultura profesional de la Educación Social que no se 
construya desde la capacidad racional favorece la invisibilización, nor-
malización y perpetuación de la exclusión y las lógicas de las relaciones 
violentas, ya que éstas pueden encontrarse presentes en el transitar comu-
nitario y en las prácticas profesionales que no son reflexivas, así como la 
perpetuación de formas de violencia epistémica que favorezcan la perma-
nencia del pensamiento dogmático frente a las ausencias del pensamiento 
lógico-racional (Ruiz-Galacho y Martín-Solbes, 2022).
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1. INTRODUCCIÓN

El mundo en que vivimos hace plantearnos preguntas que exigen 
respuestas. Encontrar las respuestas más adecuadas depende, entre 
otros factores, de formular las preguntas más apropiadas y sagaces. 

El presente estudio es un intento de formular preguntas, de instigar a la 
reflexión y al debate, más que de presentar respuestas, con la esperanza de 
abrir un camino hacia ellas. Como sostiene el Profesor Nóvoa (2014, p. 
14) «conoce bien lo que haces, tu ciencia, tu campo académico, las reglas, 
las metodologías, las normas del arte-ciencia de la educación. Conócelas, 
pero cúmplelas lo suficiente. La investigación o es creación o no es nada».

En su análisis sobre la condición humana, Arendt (2007) partió de la 
concepción del ser humano como poseedor de vita activa, en tres dimen-
siones: labor, trabajo y acción. Ella caracterizó el labor como la actividad 
impulsada desde el interior del cuerpo humano, el proceso biológico, in-
herente a la vida y a la satisfacción de sus necesidades. Mientras tanto, 
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consideraba el trabajo como la actividad mediada por las cosas o la materia 
para la transformación del mundo natural en uno artificial, moldeado en 
la mundanidad. A su vez, consideraba la acción como actividad ejercida 
directamente entre los humanos, dada su pluralidad, premisa esencial de 
la condición humana para la política. Así, en la tradición del pensamiento 
filosófico, entendió la acción como intencionalidad, decisión, conciencia, 
pensamiento, que confiere dignidad al hombre, más allá de las necesida-
des de la sociedad y del mercado. La acción contiene la dimensión de la 
vida compartida de los seres humanos en sociedad, que va más allá del 
hombre social, se afirma en el hombre político, en la interrelación con sus 
semejantes, para la satisfacción de las necesidades colectivas, apuntando 
al bien común. Sin embargo, se sabe que la sociedad actual ha sido revol-
cada en sus fundaciones, encontrándose en un momento de búsqueda de 
soluciones para el bien común, pero dominada por intereses individuales 
y de algunos grupos sociales.

Bauman (2000), desde su análisis de la modernidad, sostiene que la 
sociedad contemporánea se ha alejado de la modernidad sólida, cuyos 
límites eran más marcados en las distintas esferas de la vida humana, y 
ha migrado a un estado más fluido y líquido, caracterizado por la incerti-
dumbre constante, los cambios rápidos y la vaguedad. Esta modernidad 
más «ligera» y líquida ha alterado todas las esferas de la vida humana, a 
escala global, lo que, según él, exige repensar y reformular los conceptos 
y marcos cognitivos movilizados para describir la experiencia humana en 
su historicidad. Así, basándose en cinco categorías fundamentales que 
dan sentido a la vida humana compartida, a saber: emancipación, indivi-
dualidad, tiempo/espacio, trabajo y comunidad, describe los cambios de 
significado que las han caracterizado.

La consideración de las cuestiones planteadas por Arendt y por Bauman 
nos lleva a cuestionar el mundo en que vivimos, especialmente la condi-
ción humana, sus manifestaciones o expresiones en diferentes espacios 
y tiempos, que la sitúan y contextualizan, sus implicaciones para la vida 
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social e incluso política. También nos llevan a plantearnos la concepción 
antropológica del propio hombre y de la educación que lo configura y es 
configurada por él. Tales reflexiones se extienden al ámbito de la educa-
ción social con fuertes implicaciones para la cultura desarrollada por los 
educandos.

Al considerar las diversas definiciones, se puede constatar que «existen 
diferentes concepciones de Educación Social, según los contextos» (Díaz, 
2006) y que no se limita al sistema escolar, sino que busca la integración 
de las personas en la comunidad (Ortega Esteban, 2005). Sin embargo, 
parece que la propia dinámica de la sociedad en la que vivimos lucha con-
tra tal desiderátum, ya que, como afirma Swanson (2010), está basada en 
la globalización económica neoliberal. En consecuencia, nos parece que 
dicha sociedad, marcada por la exacerbación del individualismo, es decir, 
la búsqueda de intereses y realización personal, bajo el astuto ideal de la 
meritocracia, todo ello exacerbado por las tecnologías digitales, tiende a 
acentuar las desigualdades. 

Varias cuestiones se plantean, como, por ejemplo: ¿en qué medida, 
pues, puede el neoliberalismo responder a las expectativas de desarrollo 
de la humanidad de las personas, especialmente con la aceleración de 
la digitalización del mundo? ¿Qué esperanza para la humanidad frente 
al egoísmo inherente al capitalismo? ¿Cómo conectar a individuos tan 
desconectados social y económicamente? ¿Cómo desarrollar un sentido 
de comunidad, pertenencia y reflexión crítica frente a los valores neoli-
berales? ¿Qué alternativa puede presentarnos la filosofía Ubuntu? ¿Podría 
la filosofía Ubuntu, desde una perspectiva epistemológica y ontológica, 
apoyar el desarrollo de una cultura ética de cuidado mutuo, basada en 
su máxima: «Yo soy porque nosotros somos; y porque nosotros somos, yo soy» 
(Ramose, 2002)?

De esa manera y sin perder de vista las ventajas que las tecnologías di-
gitales aportan a la sociedad y a la educación social, ¿podría el proceso de 
transformación digital en curso configurar un nuevo desafío, conflictuan-
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do con la cultura local? ¿Podría la digitalización asumir un papel, activo 
o pasivo, de invisibilización o ocultación de la cultura local y, con eso, 
con efectos desventajoso para la Educación Social en la IES en referencia?

El presente estudio bibliográfico, por medio de elementos de com-
paración definidos (Vilelas, 2020), analiza similitudes y diferencias más 
generales entre las perspectivas del neoliberalismo y de la filosofía Ubuntu 
para el desarrollo de valores en los estudiantes de una institución de edu-
cación superior en Angola, con énfasis en la lógica de la filosofía Ubuntu 
de que «el ser humano se hace humano a través del contacto directo y per-
sonal con otros seres humanos» (Ramose, 2002; Louw et al., 2010). Así, 
se parte de esta lógica de la relación de cuidado del sujeto de sí mismo, de 
los demás y de la naturaleza, para sugerir la construcción de un sistema 
de valores que corresponda a los sistemas de conocimientos y habilidades 
de los profesionales de la educación social. 

2. LA GLOBALIZACIÓN ECONÓMICA NEOLIBERAL Y SU 
EFECTO EN LA CULTURA

Según Mabota (2019), el liberalismo es una ideología que defiende la 
libertad y los derechos individuales, la igualdad ante la ley, la protección 
de la propiedad privada y el libre comercio. De este modo, se basa esen-
cialmente en las ideas de: Estado mínimo, mérito individual, pudiendo 
cada individuo poseer más o menos bienes y realizaciones en función de 
su esfuerzo individual, encaminado a la consecución de sus objetivos; y 
valoración de la libertad individual en el plano moral, en contraposición 
a la moral defendida por los conservadores.

Como se sabe, el filósofo inglés John Locke (1632-1704) sentó las ba-
ses del liberalismo político en su obra intitulada El gobierno civil. En ella, 
argumentó en contra de la idea del origen divino y por tanto absolutista 
del poder de los reyes y defendió que los ciudadanos tienen un derecho 
natural a la libertad, a la propiedad privada y a la resistencia contra los 
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gobiernos tiránicos (Vargas Hernández, 2011). Años más tarde, el econo-
mista escocés Adam Smith (1723-1790) sistematizó el liberalismo eco-
nómico en su obra La riqueza de las naciones, que muestra la división 
del trabajo como elemento esencial para el crecimiento de la producción 
y el mercado. Esta teoría económica defiende la propiedad privada (sin 
ninguna limitación de la función social impuesta por el Estado), el libre 
mercado (autorregulado mediante la ley de la oferta y la demanda y la no 
intervención del Estado en ninguna esfera de la economía, incluidos los 
precios de bienes y servicios, los salarios y el comercio, así como las dis-
paridades sociales causadas por la economía) y una tributación mínima. 
El lucro se convierte en el fin último del progreso económico, bajo la ley 
de la competitividad feroz entre monopolios capitalistas industrializados 
(Vargas Hernández, 2011). 

A su vez, el neoliberalismo surge de la actualización del liberalismo, 
bajo el liderazgo de las ideas de Ludwig Von Mises (1881-1973), al con-
siderar el efecto del liberalismo en el ascenso de liderazgos de extrema 
derecha, con efecto en el colapso de la bolsa de Nueva York en 1929 
y el descalabro de la humanidad con la segunda guerra mundial. Así, 
manteniendo las características del liberalismo, esta versión concilia el 
cumplimiento de las aspiraciones del libre mercado con la ligera inter-
vención del Estado en la economía, que fue fundamental para responder 
a los acontecimientos mencionados. Además, el neoliberalismo aboga por 
la privatización de las empresas estatales, la libre circulación de capitales 
internacionales, la apertura económica de los Estados-nación a la entrada 
de empresas multinacionales, la adopción de medidas contra el protec-
cionismo económico y la reducción de impuestos excesivos. Todo ello 
enfatizando la globalización económica neoliberal.

La contemporaneidad está marcada por cambios rápidos, complejos 
y constantes en la realidad que nos rodea, en cualquier ámbito. Así, la 
realidad social se transforma por diferentes factores, dando lugar a nuevas 
representaciones de esta y a nuevos retos, en diferentes formas y contex-
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tos. Esto es la modernidad en su liquidez. Según Bauman (2000), del 
mismo modo que el líquido se caracteriza por la fluidez y la inestabilidad 
de su estado, la sociedad actual se caracteriza por la inestabilidad, la vul-
nerabilidad y la fluidez acelerada de las relaciones humanas, incapaces 
de mantener una identidad duradera. Así, la solidez de los compromisos 
personales ha dado paso a conexiones remotas, el apego moral y emocio-
nal ha sido suplantado por relaciones virtuales que empiezan y terminan 
con un simple clic, las relaciones duraderas han perdido terreno frente a 
las relaciones efímeras y volátiles, el individualismo ha triunfado sobre 
la vida en comunidad, de la que sobresalen los problemas comunes de la 
vida en sociedad (Bajoit, 1992).

Para Swanson (2010), esta modernidad líquida, como la denomina 
Bauman, está asociada a la globalización económica neoliberal, que no 
sirve al ser humano, sino a sí misma, persiguiendo siempre la maximi-
zación del beneficio propio, haciendo de la educación su rehén, una vez 
necesaria e instrumentalizada para la perpetuación de la dominación eco-
nómica. Así, en la educación de las jóvenes generaciones, hay una pre-
ocupación por desarrollar sus competencias profesionales (saber hacer), 
ignorando el desarrollo de los valores (saber ser), como lo propone Delors 
(1996).

2.1. Globalización y producción de nuevos consumidores

El fin de la colonización no significa el fin del colonialismo (Santos et 
al., 2004). Al analizar la lógica de la colonización en las sociedades con-
temporáneas, se puede ver que tiene raíces e implicaciones más profundas 
de lo que comúnmente se considera. Con la caída de la esclavitud y todo 
el proceso de colonización, los terratenientes vieron entonces la oportuni-
dad de apalancar sus beneficios, ya no con esclavos, sino con la mano de 
obra barata de los hombres ahora libres, combinada con sus necesidades 
económicas. Los esclavos se convirtieron así en hombres libres sin liber-
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tad efectiva, al pasar a ser consumidores de bienes manufacturados y, más 
tarde industrializados, para cuya producción tenían que vender su fuerza 
de trabajo.

El desarrollo de las relaciones de producción dio lugar a nuevos signifi-
cados del trabajo y del valor que se le atribuía. Las relaciones se afianzaron 
aún más en cuestiones económicas, acentuando las divisiones entre clases 
sociales, género y razas, construcciones concebidas para perpetuar los in-
tereses de las clases dominantes.

En la actualidad, la cultura ha abandonado su postura normativa y 
selectiva sobre los gustos éticos y estéticos de las poblaciones divididas en 
clases para seducir, sembrar y difundir deseos y necesidades que generan 
nuevos consumidores para la sociedad de consumo, al servicio de los in-
tereses de las élites capitalistas (Bauman, 2004).

Según Santana et al. (2014), la cultura es un conjunto de creencias y 
valores que configuran la manera en que pensamos, sentimos, decidimos 
y actuamos. Se basa en mitos fundadores, siendo esa explicación primor-
dial que da origen a nuestros valores. De acuerdo con Carvalho (2001), 
«mito fundador» es un concepto de Schelling, que no es una ideología, 
sino que constituye el principio explicativo y fundador de los valores de-
fendidos en un determinado territorio. Se diferencia de la ideología, ya 
que esta última, según él, se basa en una falsa visión del presente, que 
atrae a los hombres hacia la construcción de un futuro utópico, a menudo 
inalcanzable.

Afirma que, por el contrario, un auténtico mito fundador, es una verdad inicial 
compactada que, en el curso de la historia, despliega su significado y florece 
en forma de ciencia, leyes, valores y civilización. Un mito fundador no es un 
«producto cultural», por la sencilla razón de que él, y sólo él, es la semilla de 
toda cultura posible. Un mito fundacional suele ser la narración simbólica de 
acontecimientos que sucedieron realmente, acontecimientos tan esenciales y sig-
nificativos que acaban transfiriendo parte de su esquema de significado a todo lo 
que sucede después en un determinado ámbito de civilización. Así, por ejemplo, 
Northrop Frye ha demostrado que todos los esquemas narrativos conocidos en la 
gran literatura occidental son variaciones de tramas bíblicas (p. 1).
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En su libro Culture in the Modern Liquid World, Bauman (2004) 
muestra la evolución del concepto de cultura y analiza su destino en un 
mundo enjaulado por la globalización, la coexistencia bélica entre las po-
blaciones, la disolución de las jerarquías y el paso de los individuos de 
productores a consumidores de una cultura debilitada. Bien, al observar 
la expansión de la globalización económica neoliberal, se constata que 
está suplantando progresivamente a las culturas locales, modificando las 
pautas de comportamiento y dando lugar a un nuevo imaginario centra-
do en lo económico que deifica el lucro y desprecia las relaciones huma-
nas. Esta situación no es nueva en absoluto, si se tiene en cuenta que la 
afirmación del concepto de cultura ha fundamentado los nacionalismos y 
la justificación de la colonización (ALICE CES, 2014). 

Con ello, como argumenta Ramose (2011), las culturas y filosofías 
locales han sido silenciadas e invisibilizadas, con la imposición de una 
visión eurocéntrica del conocimiento. Así, defiende la legitimidad de es-
tudiar la filosofía de los autóctonos para conocer su cultura desde su pers-
pectiva. Se necesitan soluciones locales para problemas locales, ya que no 
todas las «fórmulas» se aplican a todos los problemas. Pues si la condición 
humana está condicionada por el contexto, la solución a los problemas 
que la aquejan también necesita de análisis, interpretaciones y reformu-
laciones locales. Sin embargo, en la lógica del neoliberalismo, las culturas 
locales son silenciadas, invisibilizadas y despreciadas en favor del ideal 
del consumo, la manipulación y la instrumentalización de más consu-
midores. Al nivel educativo, la realidad es desafiante, dada la tendencia 
a importar soluciones acabadas adaptadas acríticamente a situaciones y 
necesidades locales tan diversas (Kiluange, 2024). Como lo platean Poças 
y Santos (2020), «las agendas internacionales pueden servir de referencia, 
pero no deben ser la agenda propia del país».
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2.2. Globalización, hiperconectividad y digitalización de la 
educación

La globalización económica neoliberal plantea varios desafíos que im-
porta considerar para que se perciban las oportunidades e las probables 
«trampas» que aportan a los países, con particular atención, en este es-
tudio, al proceso educativo de los estudiantes de Educación Social en 
la referida IES en Angola. Tales consideraciones exigen algún cuidado, 
si se pone atención que, en el caso de Angola, se nota un incremento 
del número de consumidores de productos y servicios digitales. Como 
menciona Henriques, (2021), por ejemplo, el numero de subscritores de 
servicios de telefonía móvil ha incrementado de 25 806 en 2000, para 14 
830 154, en 2019 y las suscriciones de internet han incrementado de 3 
724 009, en 2014, para 6 857 062, em 2019, correspondiendo a cerca de 
22,76% de población (Homem, 2013).

El Gobierno de Angola ha desarrollado e implementado leyes y pro-
yectos para la introducción de las tecnologías digitales en todos los niveles 
de educación, bajo inversiones públicas y privadas, em parcería con varias 
empresas con realce para grupos económicos internacionales (Livro Bran-
co das TIC, 2017; Lei no 7/17; Barbante, 2021). Estos se extienden por el 
país, con mayor incidencia en las sedes municipales, en todos los niveles 
de educación (Ferreira, 2022).

Con todo, los datos oficiales indican todavía un porcentaje considera-
ble de analfabetismo en la población, (INE, 2019), siendo apuntada como 
una de las razones del analfabetismo digital (Freitas, 2021). Algunos au-
tores indican que el proceso de transformación digital en Angola conoce 
muchos desafíos, desde la débil infraestructura de telecomunicaciones, las 
debilidades de manutención de la red, las dificultades de inversión para su 
desarrollo y mantenimiento, el costo elevado de la internet, la necesidad 
de concientización y educación de las poblaciones, la carencia de recursos 
humanos cualificados y la necesidad de adaptar las infraestructuras de 
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enseñanza para que incorporen las tecnologías digitales desde los niveles 
más bajos (Barbante, 2021; Freitas, 2021).

Para algunos autores, la transformación digital puede resultar en fuen-
te de exclusión, desigualdad social de oportunidades e, incluso en des-
ajuste ecológico, principalmente em países menos desarrollados, como 
Angola (Ferreira, 2022). Por eso, citando a Alhubaishy y Aljuhani (2021), 
argumenta que «en la elaboración de planes estratégicos de transforma-
ción digital es importante tener en cuenta sus actores internos y, en el 
caso de las instituciones de educación superior: los docentes y los estu-
diantes, valorando los aspectos cognitivos, comportamentales y afectivos» 
(Ferreira, 2022, p.8).

Ciertamente, conviene que los estudiantes de Educación Social en re-
ferencia sean educados bajo un sistema de valores que incorpore la cul-
tura local, considerando los problemas y necesidades locales, sin perder 
de vista las cuestiones globales que moldean la educación. Además, a la 
cuestión de la globalización económica neoliberal se ayunta la cuestión 
de la transformación digital de la sociedad, con fuerte incidencia en la 
educación, en lo general y, en la Educación Social, en particular. Por el 
análisis de algunos estudios se puede arribar a los elementos en la Tabla 1, 
que indican ventajas y desventajas de la conectividad y de las Tecnologías 
de Información y Comunicación (TIC) en la sociedad y en la Educación 
Social.
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Tabla 1. Ventajas y desventajas de las TIC en la educación social.

Ventajas Desventajas 
 – Reducen las distancias entre pro-

fesores y estudiantes
 – Permiten mayores redes de traba-

jo y colaboración
 – Facilitan la comprensión de con-

tenidos y el desarrollo cognitivo
 – Facilitan el almacenamiento y 

gestión de grandes volúmenes de 
información 

 – Desburocratizan procesos y servi-
cios académicos 

 – Pueden acentuar las desigualda-
des, en determinados contextos 
sociales y escolares

 – No facilitan el desarrollo de los 
valores y afección de los estudian-
tes

 – Sobrepone la cultura digital (glo-
bal) a la cultura local

 – Inaccesible a muchos, por los cos-
tos y débil infraestructura 

Fuente: elaboración propia, adaptado de Ferreira (2022), Freitas (2021) y Barbante 
(2021).

2.3. Educación social: entre el neoliberalismo y la búsqueda por 
alternativas

Dado el énfasis en la maximización del beneficio, la globalización eco-
nómica neoliberal afecta a la educación, en general, y particularmente a la 
Educación Social, fundamentalmente en los aspectos siguientes:

 – Énfasis en el individualismo y la meritocracia, al premiar el esfuerzo 
individual del alumno, sin considerar que no llegan a la escuela con 
las mismas condiciones de partida. Los alumnos llegan a la escuela 
desde diferentes contextos sociales, económicos y políticos, y corres-
ponde a la escuela garantizar no sólo las condiciones para el acceso y 
la asistencia, sino también para su éxito (Lemos, 2013). Desde este 
punto de vista, el concepto de meritocracia se ve comprometido, ya 
que los resultados de los alumnos no sólo están condicionados por 
sus esfuerzos individuales, sino también por todas las condiciones 
(des)favorables de que disponen, lo que incluye la orientación de 
profesores y monitores, el apoyo escolar, el apoyo familiar y de todos 
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los técnicos de la educación (Gonçalves, Costa & Silva, 2023). En 
consecuencia, el discurso del esfuerzo individual y de la meritocra-
cia resulta ser una buena «maniobra» para «excusar» a los gobiernos 
y demás agentes institucionales de garantizar todas las condiciones 
para el éxito de todos los alumnos, a saber, el acceso a los recursos 
que les garanticen el respeto de sus ritmos de aprendizaje. Por otro 
lado, el énfasis exagerado en la libertad individual termina por di-
luir los marcos de la buena convivencia, afectando algunos derechos 
y libertades de los demás, dando lugar a una sociedad sin moral 
definida y a una escuela sin valores.

 – Énfasis en la competencia feroz. Mientras que el proceso de apren-
dizaje debería ser visto como placentero, desafiante y transformador, 
ya que lleva al alumno de un estado inicial (real) a uno final (supues-
tamente ideal), bajo el dominio del neoliberalismo, se reduce a una 
carrera feroz entre pares (Gonçalves et al., 2023). Los que deberían 
ser amigos y cooperantes se convierten en rivales que compiten en 
el afán de obtener los mejores resultados y superar a los demás en 
lugar de a si mismo. La realización está en ser mejor que los demás 
y no necesariamente en ser mejor, en haber crecido, adquirido co-
nocimientos y desarrollado moralmente. Así, la belleza de aprender 
con los demás cede ante la tentación de aprender contra los demás, 
de dominar a los demás, eliminando el espíritu de compartir, de 
solidaridad que hace avanzar a la humanidad.

 – Énfasis en el tecnicismo. La educación es el único medio de preser-
var la humanidad. Es a través de la educación que las nuevas gene-
raciones pueden actualizarse sobre todo el patrimonio histórico y 
cultural acumulado por las generaciones anteriores. Pero es también 
a través de esta actualización que podrán examinar los problemas de 
su tiempo para reflexionar y encontrar las mejores soluciones para re-
solverlos. Según el informe de la UNESCO sobre la educación, ésta 
se basa en al menos cuatro pilares, concretamente: saber (dimensión 
cognitiva), saber-hacer (dimensión instrumental), saber ser (dimen-
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sión axiológica) y saber vivir juntos (dimensión relacional) (Delors, 
1996). Así pues, compete a la educación el desarrollo integral de los 
alumnos en todas estas dimensiones de la vida humana, lo que se re-
flejará en la sociedad. Mientras tanto, hay una tendencia a devaluar 
las otras dimensiones de la educación y a exacerbar la dimensión 
instrumental, con la producción de técnicos, como profesionales 
altamente cualificados e instrumentalizados, para alimentar el neo-
liberalismo y maximizar el lucro. La consecuencia inmediata de esta 
tendencia es el borrado silencioso de la conciencia humana de los 
estudiantes, mientras se limitan a ser buenos profesionales, prefe-
rentemente mejores que los demás, defraudados del desarrollo de su 
humanidad, como si fuera posible llegar a ser buenos técnicamente 
sin estar con los demás. Cabe señalar que no estamos argumentando 
aquí que no se deba ser un buen profesional. Al contrario, sostene-
mos que el camino necesario para llegar a ser un profesional mucho 
mejor es el de la cooperación, la colaboración y la solidaridad.

 – Énfasis en el afán de lucro. El neoliberalismo se basa en la lógica 
de la maximización del lucro, es decir, la acumulación de riqueza a 
través de la propiedad privada. De este modo, como afirma Arendt 
(1961), la libertad individual se ve comprometida por la libertad 
económica y el capital, que debería estar al servicio del ser humano, 
se convierte en su dios. De modo que, en última instancia, puede 
ser el ser humano el que trabaje para el capital y no al revés. El im-
pacto de esto en la educación puede verse en el diseño e implemen-
tación de las políticas públicas, incluso en las condiciones de trabajo 
que se ponen (o no) en las escuelas, en la (des)valorización de los 
profesores, entre otros factores. En la realidad angoleña, los efectos 
se pueden ver también por la proliferación de nuevas instituciones 
educativas privadas, de modo que su número supera al de las insti-
tuciones públicas, al menos en la enseñanza superior, como indica 
el informe anual del Instituto Nacional de Estadística de Angola, lo 
que lleva a cuestionar la situación paradójica entre la fabricación de 
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graduados y la producción de conocimiento (INE, 2019; Kandingi, 
2016).

 – Énfasis en la reproducción de conocimientos con un enfoque en 
los procesos de memorización y con efectos en el débil desarrollo 
de la capacidad de pensar, de reflexionar críticamente y de crear, de 
innovar. Se forma a los alumnos para aceptar el estado de cosas que 
encuentran y no necesariamente para cambiarlo, mejorarlo. 

 – Énfasis en el mercado laboral. Parece existir una tendencia a adaptar 
la educación a las necesidades del mercado laboral, dando prioridad 
a estas últimas. Este énfasis coloca a las profesiones en una posición 
de plomada para la educación. Ya no se valoran los conocimientos 
en sí, sino su aplicación práctica para resolver los problemas del 
mercado. Esta tendencia reduccionista de la educación influye en 
el énfasis en las metodologías activas, el aprendizaje práctico y el 
desarrollo de un plan de estudios basado en las competencias (Le 
Boterf, 2003). Y en lo que respeta a las metodologías activas se bus-
ca con ellas desarrollar una serie de competencias digitales, de na-
turaleza transversal y específicas, para un mercado laboral donde la 
humanidad y la inteligencia artificial coexisten. De tal manera que 
se levantan preocupaciones sobre los modelos de educación para las 
generaciones siguientes, una vez que los conocimientos están ahora 
a distancia de un clic de los alumnos. ¿Cual será, pues el papel del 
profesor? Y, ¿qué configuraciones podrá asumir el aprendizaje de los 
alumnos en este escenario?

3. BREVE CARACTERIZACIÓN DE LA FILOSOFÍA UBUNTU

Veamos, la filosofía es el resultado de las experiencias de los seres hu-
manos y de las consecuentes reflexiones contextualizadas. De esta forma, 
siempre comienza localizándose en un determinado punto geográfico, 
hasta generalizarse (Dutra & Jr., 2020). La particularidad de la filosofía 
proviene de la particularidad del capital cultural del ser (Bourdieu, 1989; 
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Edgerton & Roberts, 2014; Ade-ojo, 2021). En África se ha desarrolla-
do una perspectiva filosófica característica, con fuerte presencia entre los 
pueblos bantúes, denominada Ubuntu, que designa la forma de entender 
la relación entre los seres humanos y entre éstos y la naturaleza.

Según (Ramose, 2010): 

Ubuntu es un término que se encuentra en varias lenguas bantúes. Se trata de 
dos palabras en una, a saber, «ubu» y «ntu» en el grupo de lenguas Nguni; Botho, 
«bo» y «tho», en el grupo de lenguas Sotho; y Hunhu, «hu» y «nhu» en Xona. 
Es un concepto filosófico en el sentido común de la filosofía como amor a la 
sabiduría. Pero también es un concepto filosófico en el sentido estricto de la 
filosofía como disciplina académica. En este último sentido, Ubuntu tiene tres 
significados básicos interrelacionados: como 1) ontología, 2) epistemología y 3) 
ética (p.8).

Desde la perspectiva de Ramose (2010), en el sentido ontológico, el 
Ubuntu destaca la naturaleza racional de los seres humanos africanos, que 
reflexionan sobre sus experiencias, siendo lógica e históricamente precedi-
dos y procedidos, luego condicionados, por la comunidad. En el sentido 
epistemológico, el Ubuntu se refiere a una forma de conocer la realidad 
que les rodea y a los recursos movilizados en este proceso. Y, por último, 
el sentido ético del Ubuntu se refiere tanto a los principios y fundamentos 
explicativos del comportamiento moral aceptado en comunidad (en su 
dimensión más intersubjetiva) como al comportamiento visible (en su 
dimensión más objetiva). Como dice Ramose (2010, p. 9), «Ubuntu es la 
filosofía del Nosotros». En los términos de esta filosofía, los principios de 
compartir, la preocupación por el otro, del cuidado mutuo, así como la 
solidaridad, constituyen colectivamente la ética del Ubuntu. 

La perspectiva de esta filosofía entiende que una persona sólo se con-
vierte en persona a través de otras personas (Swanson, 2007; Brás, 2021). 
De ahí que la traducción correcta de Ubuntu sea «Yo soy porque nosotros 
somos. Y porque nosotros somos, yo soy». Ubuntu se basa en la lógica de 
la racionalidad colectiva y el comunitarismo, entendiendo la vida huma-
na como posible sólo en el contexto de la comunidad. Dicha comunidad 
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se ve afectada por los que han sido, los que son y los que están por nacer 
(Ramose, 2002). Así, en el Ubuntu, el ser no es sólo individual y material, 
sino la confluencia de múltiples influencias de la herencia histórico-cultu-
ral de las generaciones anteriores, de las presentes y de las venideras, que 
en última instancia influyen en toda acción en el presente (pasado y futu-
ro se encuentran en el presente). La filosofía Ubuntu defiende que todos 
los miembros de la comunidad tienen los mismos derechos y deberes en 
y para la comunidad (Mabota, 2019). 

Según Gonçalves et al. (2023), la filosofía Ubuntu defiende que nada 
es estático e inflexible, sino fugaz y evolutivo, en un movimiento conti-
nuo y ascendente. También entiende que los sujetos son plurales en la 
comunidad, a pesar de su singularidad. De ahí que singularidad y colec-
tividad sean interdependientes, configurando nuevos contextos sociales. 
Esta misma alternancia, a su vez, exige la cooperación entre los sujetos 
para satisfacer sus necesidades.

3.1. Currículo, digitalización y desarrollo de valores en Educa-
ción Social

La educación superior en Angola es relativamente reciente, a juzgar 
por su inicio en 1962, con un carácter elitista para atender a los intereses 
de la entonces potencia colonizadora, habiendo funcionado con una úni-
ca universidad hasta finales de los años 90’ y sólo algunas facultades, en 
apenas cinco de las 18 provincias (Costa, Rodrigues & Cardoso, 2023). 
Actualmente, existen ocho universidades públicas y 11 privadas, como 
resultado de reformas en el sector (INE, 2019). Entre ellas, destacamos 
una centrada en la educación social, fundada recientemente en Luanda.

Según Gaspar y Roldão (2014), el currículo describe el qué, el cómo 
y las condiciones en que se produce el aprendizaje. Para el colectivo de 
autores del Centro de Investigaciones de la Educación Superior de Cuba, 
citado por (Costa, 2022),



 neoliberalismo, digitalización y ubuntu: 71 
 contradicciones para la educación social

el currículo es un proyecto formativo y un proceso de realización a través de una 
serie estructurada y ordenada de contenidos y experiencias de aprendizaje (...) 
que se traducen en formas de pensar, sentir, valorar y actuar ante los complejos 
problemas de la vida social y laboral de un determinado país» (p.84).

Esta definición es bastante interesante en la medida en que pone de 
relieve varias dimensiones del currículo que merece la pena considerar. 
En primer lugar, la misma definición comienza destacando las diferen-
cias interdependientes entre el diseño curricular (proyecto de formación) 
y el desarrollo curricular (proceso de realización). Así, muestra cómo el 
plan estructural formal y el plan procedimental-práctico se nutren mu-
tuamente (Costa, 2022). También hace hincapié en la necesidad, desde 
el diseño, de describir los resultados esperados de los alumnos, en térmi-
nos de desarrollo cognitivo, emocional, ético e instrumental (profesional) 
para la resolución de problemas sociales y profesionales. De esta manera, 
la educación no es sólo la resolución de problemas profesionales, sino el 
desarrollo integral del alumno y su preparación para la vida, de la cual los 
problemas profesionales son parte integrante y no su totalidad.

Por cierto, este problema no es nuevo. Arendt (1961) planteó con ve-
hemencia el mismo tema en su análisis de la crisis educativa de su época, 
cuando ni siquiera el Informe Mundial sobre la Educación de Fauré et al. 
(1972) había sido publicado, con énfasis en aprender a vivir juntos, plan-
teando temas como la integración social, la igualdad de derechos educa-
tivos, entre otros temas, o el Informe Delors (1996), con énfasis en los 
cuatro pilares de la educación. De hecho, en este último informe destaca-
mos el enfoque que la educación ha dado al saber hacer, con el objetivo 
de satisfacer las necesidades del mercado laboral. Esta postura ya fue cri-
ticada por Hannah Arendt, señalando la exacerbación de esta dimensión 
de la educación que, en el espíritu del capitalismo en sus características 
neoliberales, condujo a la transformación de las escuelas de educación 
general en escuelas denominadas «profesionales» o «profesionalizadoras», 
en detrimento de «llevar a los niños a adquirir los conocimientos requeri-
dos por un programa normal de estudios» (p.7). Esta postura se extiende 
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a la educación superior, con una tendencia a reducir a los estudiantes 
a aprendices de una profesión, donde se sobrevaloran las competencias 
profesionales y se tiende a olvidar o dejar al azar la dimensión axiológica.

Si se considera que el constructo competencial alude a la movilización 
de conocimientos, habilidades y valores por parte del sujeto para resolver 
cualquier problema (Fleury y Fleury, 2001), el currículo debe contemplar 
un sistema de saberes, articulado con un sistema de habilidades y un sis-
tema de valores que, integrados, son la expresión de las competencias que 
el profesional de la educación social debe demostrar al final del proceso 
formativo. Por otro lado, el desarrollo de valores debe atender a ciertos 
contextos particulares. De esta forma, la filosofía Ubuntu, propia de los 
pueblos bantú, que incluye a Angola, nos parece un excelente referente a 
tener en cuenta para la reformulación del sistema de valores de los educa-
dores sociales, para que sean ciudadanos y profesionales conscientes, re-
flexivos, activos al intervenir en sus comunidades. Así, la filosofía Ubun-
tu serviría de referencia para su autorregulación y desempeño (Ramose, 
2002), en lugar de la perspectiva neoliberal con su énfasis en el individuo 
y consecuente desvalorización de la situación del otro (Louw et al., 2010). 
La Tabla 2 describe algunas características del neoliberalismo, opuestas a 
las de la filosofía Ubuntu, para el análisis de sus implicaciones en el desa-
rrollo de los valores de estos profesionales.

Desde la concepción de Mabota (2019) e Swanson (2010), el neolibe-
ralismo tiene como trasfondo al capitalismo, el cual, a partir de la lógica 
de la racionalidad individual y del liberalismo, pone en competencia a los 
seres humanos, buscando la consecución de sus fines individuales. Por su 
parte, la filosofía Ubuntu se basa en la consideración de que es imposible 
ser persona sin la interdependencia y cooperación de otras personas y que 
la felicidad es, de hecho, sólo cuando se comparte con los compañeros. 
De esta forma, la lógica de ganadores y perdedores, mejores o peores, en 
constante competencia, es sustituida por la lógica de la cooperación entre 
iguales, cuya realización se sucede en colaboración. En esta colaboración 
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participan las generaciones presentes y pasadas, es decir, ejercen influen-
cia a través de todo el legado histórico-cultural y la generación venidera, 
dado que las acciones de la generación presente repercutirán en la futura.

Tabla 2. Relación de elementos de comparación entre las dos perspectivas.

Elementos 
de comparación Neoliberalismo Filosofía Ubuntu

Fondo

Capitalismo
Desarrollo económico
Competición y merito-
cracia

Ubuntu
Desarrollo comunitario
Trabajo colaborativo

Enfoque El individuo La comunidad

Lógica Racionalidad individual
Liberalismo

Racionalidad colectiva
Comunitarismo

Producto final 
de la educación

Técnicos para el desarro-
llo económico

Seres humanos en armo-
nía unos con otros y con 
la naturaleza.

Enfoque de la educación Conocimiento Valores

Fuente: elaboración propia, adaptado de Mabota (2019) e Swanson (2010).

Mientras que el neoliberalismo tiene al individuo como figura central, 
Ubuntu sitúa a la comunidad en el centro de la discusión, fundamental-
mente en el campo de la educación. De ahí el dicho popular africano de 
que «se necesita una aldea para crear a un niño». Así, mientras el neolibe-
ralismo se preocupa por la producción de técnicos (profesionales) con el 
objetivo de mantener el mercado y la ganancia, a través de una enseñanza 
basada en el saber hacer, la filosofía Ubuntu enfatiza el desarrollo de la 
dimensión axiológica.

En la búsqueda desenfrenada de beneficios, el neoliberalismo tiende 
a ignorar la naturaleza, provocando su degradación dada su necesidad 
de materias primas para el mercado. Por su parte, Ubuntu defiende la 
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convivencia armónica no solo entre los seres humanos, sino también con 
la naturaleza, nuestra casa común, buscando mitigar en lo posible el im-
pacto de la acción humana sobre ella, visando su preservación y paso a las 
generaciones futuras.

El análisis de la tabla anterior sugiere que el neoliberalismo es inca-
paz de sostener un marco de valores de referencia para los educadores 
sociales, ya que tiende a desligarse de su responsabilidad o función social, 
existiendo sólo para el lucro. Ahora bien, tal perspectiva es contraria a 
la de la educación social, que busca el desarrollo y la integración social 
de todos y cada uno de los individuos que lo necesitan. El análisis de la 
misma tabla también sugiere la necesidad de descolonizar el currículo de 
formación de estos profesionales (Estermann, 2020), fundamentalmente 
en lo que se refiere a la definición de los valores que deben caracterizarlos 
en su actividad profesional. Tal proceso de descolonización del currículo 
exige, por tanto, la consideración de las culturas locales y su introducción 
en los planes de estudio (Akter, 2020), lo que incluye la participación de 
los autóctones en la concepción y diseño de estos (Patachos, 2015) y la 
democratización de las estructuras de gestión escolar. 

4. CONCLUSIÓN E IMPLICACIONES EN EDUCACIÓN/PE-
DAGOGÍA SOCIAL

El análisis de las características del neoliberalismo permite considerar 
su perspectiva perversa de autorregulación, con el objetivo de maximizar 
las ganancias y acumular riqueza, sin importar el incremento de la brecha 
de desigualdades sociales que deja por detrás. Al pensar sólo en el libre 
comercio, la privatización de las empresas estatales, con la reducción al 
mínimo de la presencia del Estado en la economía, parece tender a que 
se desregule el mercado, que se supone autorregulado, para facilitar las 
operaciones de los grandes monopolios capitalistas, bajo la menor tribu-
tación posible. De esta forma, las riquezas que acumulan no son para las 
naciones, sino para los propios dueños del capital.
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Se entiende también que la perspectiva neoliberal empobrece a la edu-
cación en general, y a la educación social en particular, en la medida en 
que no busca el desarrollo integral del estudiante, sino la formación de 
mano de obra profesional para mantener el mercado, para que siga avan-
zando en su búsqueda de ganancias. Así, desde una perspectiva mercanti-
lista de la educación, reduce a los estudiantes a meros aprendices de una 
profesión, desproveídos del desarrollo efectivo de su condición humana, 
que los distingue de las máquinas y les permite incidir realmente en el 
desarrollo integral de aquellos sobre quien deben intervenir.

Dado que la filosofía, como afán de sabiduría, se basa en la experien-
cia individual y colectiva del ser humano, condicionada por un tiempo 
y espacio determinados, siendo, por tanto, particular y no universal, es 
imperativo pensar en desarrollar un sistema de valores de referencia para 
los educadores sociales mencionados, basado en la filosofía Ubuntu y la 
historia local contada desde su perspectiva.

Una vez que este es un estudio de fundamentación teórica, que parte 
de determinados elementos seleccionados para análisis, seria de gran valía 
que en estudios empíricos futuros se intente percibir la relación entre 
el neoliberalismo, la transformación digital y la Educación Social, desde 
una perspectiva de los valores en que se forman y de la cultura que nu-
tren, teniendo atención a los reales contextos de necesidad en que actua-
rán tales profesionales. Sería muy provechoso percibir si el incremento de 
las TIC podrá reforzar la neocolonización inherente a la globalización y 
de las asimetrías en la sociedad angolana o si facilitará la formación del 
educador social y la afirmación de la cultura local, en la promoción de la 
cohesión social de la sociedad local. 
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(RE)THINKING THE ROLE OF ARTIFICIAL 
INTELLIGENCE IN EDUCATION

Alessandro Soriani & Paolo Bonafede 
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1. «DEEP THOUGHTS» AND ANCIENT DEBATES

«There is an answer?» said Fook with breathless 
excitement.»
«A simple answer?» added Lunkwill.
«Yes,» said Deep Thought. «Life, the Universe, 
and Everything. There is an answer. But,» he ad-
ded, «I’ll have to think about it.» (Adams, 1979, 
p. 143).

These famous lines from The Hitchhiker’s Guide to the Galaxy, 
born from the mind of Douglas Adams, describe the moment 
when the programmers of the supercomputer «Deep Thought» 

(the second most powerful one in the Universe) ask him without too 
much thinking the answer to THE question, to Life, the Universe and 
Everything. This pivotal episode in the narration triggers the beginning of 
a series of amusing and paradoxical events that are still today an inexhaus-
tible source of reflection. It is not by chance that the author decides to in-
terrupt the solemnity of that moment by having two philosophers burst 
into the room, who demand the immediate deactivation of the machine. 
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Faced with the consternation of the two programmers, one of the two 
philosophers explains the nature of the problem:

«Demarcation, that’s the problem! You just let the machines get on with 
the adding [...] and we’ll take care of the eternal verities! [...] Under law 
the Quest for Ultimate Truth is quite clearly the inalienable prerogative 
of your working thinkers. Any bloody machine goes and actually finds it 
and we’re straight out of a job aren’t we? [...] we demand rigidly defined 
areas of doubt and uncertainty! (ibidem, p. 144). 

It is emblematic that Adams, so many years in advance, has staged a 
scenario like the one just mentioned: on the one hand, technical opera-
tors clouded by enthusiasm who do not question themselves too much ei-
ther on the possible implications of their invention or on the effectiveness 
and correctness of their way of interacting with it, and on the other hand, 
‘operators of thought’ who claim to have a say for the sake of having it, 
and who feel threatened by the mere presence of a computer so intelligent 
that they want to disable it.

The representation proposed by Adams is highly representative of what 
is happening in the debate around Artificial Intelligence (AI), which in 
the eyes of the public is probably one of the most nebulous technologies 
on the contemporary scene. One only must think of the various letters of 
moratorium and protest, the calls for the suspension of AI technologies, 
and the numerous – and discordant – statements in the press and on plat-
forms following the very rapid dissemination of OpenAI’s ChatGPT 4 to 
understand how this technology has also become part of the now con-
solidated dialectic between apocalyptic ones and integrated ones (Eco, 
1964). Yet, as always, fossilising the discussion on AI into antithetical 
positions precludes a meaningful understanding of the phenomenon un-
der discussion. Firstly, of the semantic and referential complexity of the 
technology: with AI, we refer to a wide variety of machines, automations, 
simulations, and speculations. Personal assistants such as Alexa, Goog-
le Assistant and Siri, Machine Learning (ML) and Deep Learning (DL) 



 (ret)hinking the role of artificial intelligence in education 83 
 

architectures, semantic network models, neural networks and natural lan-
guage processing (NLP), artefacts such as cyborgs, robots, expert systems, 
automata, self-driving cars (Panciroli & Rivoltella, 2023). Secondly, of 
the historical reconstruction of the interdisciplinary nature from which 
the phases and projects of AI and also of AIED – Artificial Intelligence in 
EDucation – originate (Ye et al., 2021). Suffice to think in this direction 
of the fact that the dawn of the theoretical origin of AI is the work of a 
mathematician, Alan Turing, who published his Computing Machinery 
and Intelligence in 1950 in Mind, a journal of psychology and philos-
ophy, or of the transversal training, straddling philosophy, mathemat-
ics, engineering, psychology and economics of the researchers present at 
the Dartmouth Summer Research Project on Artificial Intelligence in 1956. 
Thirdly, the analysis of the symbolic and literary representations under-
lying the oxymoronic binomial ‘artificial intelligence’. In many ways, in 
fact, there is nothing new about AI. Humans have always imagined en-
chanted objects and mechanical devices that could approach some form 
of consciousness. Cave, Dihal e Dillon (2020) trace the history of man-
kind by bringing together fictional and non-fictional accounts within the 
so-called ‘AI narratives’. Several chapters of their volume collect pre-cap-
italist accounts of AI, drawn from Greek philosophy and also from the 
Middle Ages. Although not AI as we understand it, these conceptions 
of intelligent, reasoning or conscious ‘entities’ are already embedded in 
distant historical epochs, evoking a dimension of the human imagina-
tion (Floridi & Cabitza, 2021) that now, perhaps more than ever before, 
seems to us (mistakenly?) about to be realised.

These dimensions allow discussions in the field of AI to be declined on 
several fronts, without falling into the temptation of the sterile diatribe 
between enthusiasts and critics. In our opinion, within this framework, 
it is necessary to integrate and emphasise a further level, sometimes un-
derestimated, that allows us to understand the phenomenology and the 
paths that have led to recent developments: we are talking about the rela-
tionship between AI and capitalism, the subject of the next section. The 
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operation, in our opinion, is important because the economic element 
not only represents an essential key to understanding the role that tech-
nologies play in our society but also represents one of the main mediators 
of experiences with them: Toffler’s prosumer user (Toffler, 1990) is, first 
and foremost, a consumer user who, as a user of a service, interfaces with 
market mechanisms in a more or less conscious and more or less manifest 
manner. 

As Preston states (2022), AI can only be understood as a late capitalist 
device: a technology that is an effect of the productive fabric driven by 
that calculating and instrumental reason incapable of thinking beyond 
established patterns. Elliott (2019) highlights the link between AI, glo-
balisation and geopolitics, pointing out the various limits and relevant 
issues connected with its development, such as the growth of inequalities: 
the latter aspect that in the educational sphere may represent a further 
exacerbation of forms of digital divide (Soriani & Bonafede, 2023)1. 

2. THE ECONOMIC MODELS UNDERPINNING AI-BASED 
SYSTEMS: BETWEEN DATA COLONIALISM AND DIGITAL 
CAPITALISM 

With the advent of the age of post-mediality (Eugeni, 2015), discern-
ing the profile of these mechanisms has become increasingly complex: 
whereas previously technologies and media were recognisable in their ma-
teriality (the printed page, the television screen), in their languages (jour-
nalistic language, television, radio) and in their economic/distributive 

1 For example, Benjamin (2019)\n \n As more organizations and industries adopt 
digital tools to identify risk and allocate resources, the automation of racial discrimi-
nation is a growing concern. Social scientists have been at the forefront of studying the 
historical, political, economic, and ethical dimensions of such tools (\n 1\n –\n 3\n 
shows how AI exacerbates existing racial prejudices in society in the criminal justice 
system, healthcare and education.
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models (often linked to the purchase of the device to enjoy them), with 
the digital revolution the media scenario has changed profoundly. Not 
only has there been a process of convergence and collision of media pro-
ducto (Jenkins, 2007), but also their dematerialisation: Eugeni speaks of 
the «vaporisation» of the media, meaning the fact that a clear distinction 
between the different media devices inherited from the past has disap-
peared (Eugeni, 2015), which has led not only to the blurring (the author 
speaks of «disappearance») of the boundaries between one media device 
and another, but also between what is a media device and what is not. 
This immateriality, which has the character of omnipresence, has been ac-
companied by an inexorable transformation of distribution models that 
has affected the technology industry in its entirety: from the world of 
information to that of business, from the world of communication to 
that of entertainment.

There has been a clear paradigm shift that has seen the development, 
especially in recent years, of the commercialisation of services and user 
platforms in favour not only of physical media, but also of traditional 
software and apps (Colombo, 2020): DVD and BlueRay, of course, still 
exist, but the home-video entertainment game is now played on stream-
ing platforms such as Netflix, Apple Tv+ or Amazon Prime Video; books 
are and will still be on the market, but we are already beginning to see 
platforms such as Audible or Kindle Unlimited that allow, subject to sub-
scription, the use of a multitude of texts available in the catalogue.

Similar platforms and services are designed with the intention of 
building user loyalty and ensuring that users remain in the ranks of their 
subscribers for as long as possible. This trend can be observed not only in 
the examples just mentioned, but also in work platforms such as Micro-
soft Office 360 or Google Workspace – platforms that will soon be mas-
sively updated by functionalities enriched by AI systems (Chat GPT for 
Office and Bard for Google) – which have slowly become more and more 
an integral part of the daily practices of millions of professionals from the 
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corporate world, but also from the world of education, such as teachers 
and, consequently, students (Soriani & Bonafede, 2023).

A real battle, fought under the aegis of a prevailing digital capitalism 
(Panciroli & Rivoltella, 2023): attracting users with platforms offered for 
free, collecting data for years, retaining these users thanks to new func-
tionalities, new products and new solutions to their needs (or perhaps, in 
certain cases, it would be better to speak of induced desires?) and finding 
forms of monetisation when the user is already completely inside the 
system (annual or monthly subscriptions for more space in the cloud 
or to unlock advanced functionalities). The winner is ‘whoever shows 
marked monopolistic and anti-competitive tendencies’ (Crouch, 2020) 
and where the amount of data collected by users, in a race for data ‘colo-
nialism’ (Couldry & Mejias, 2022), becomes the figure of an unstoppable 
datafication that, by now, affects every aspect of people’s lives.

In this chessboard, AI-based systems play a major role: they base their 
functioning, accuracy and reliability on the huge amount of data they 
have at their disposal. And, recursively, the more they are recognised 
as functional, accurate and reliable, the more users they will have and, 
consequently, the more data they will have at their disposal. Until a few 
months ago, no one could have imagined the extent of the impact that 
AI-based systems could have on society, and perhaps no one is really yet 
able to anticipate the effects in the immediate future, but a scenario of 
great changes is looming.

Changes that are likely to be governed by large service providers and 
big tech companies rather than government agencies. In this sense, the 
recent AI Act, approved on 14 June 2023 by the parliament of the Euro-
pean Union (European Commission, 2021), is a declaration of intent of 
great relevance and a concrete act that certainly gives the idea of a stance 
in the face of a change of such epochal proportions. Let it be clear, the 
quality of the services offered and used, as well as their usefulness and 
convenience, are factors that cannot be eliminated from the equation: 
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today, thanks to technology, the Internet, IoT (Internet of Things) and AI 
technologies, scenarios of extraordinary possibilities have opened up, also 
and above all, as we will see later, for the world of education.

It is, however, necessary, and this is a matter of particular interest to 
the world of schools, to develop a critical awareness of everything that 
concerns the use of technologies and AI technologies: it is important to 
educate to a data awareness, i.e. an awareness, a critical consciousness, of 
how data flows are created, are managed by companies and influence the 
user experience even in a simple online search (Panciroli & Rivoltella, 
2023); just as it is important to educate to a consumer awareness, i.e. an 
awareness of the economic and business models that are linked to the 
hardware and software devices used (CoE, 2019). 

3. PERSPECTIVES FOR AN «AI ENRICHED» SCHOOL 

Although there is as yet little direct evidence in the field (UNESCO, 
2022), there are many reflections that see AI as a useful element in solv-
ing various problems in the world of education, including: the lack of 
qualified teachers, low scholastic performance, and the widening of the 
performance gap between students from different socio-economic back-
grounds (Davies et al., 2021).

Without going into too much detail on the experiences and research 
carried out on the subject, and in this sense we would refer you to syn-
thesis works (Zhai et al., 2021), it is appropriate to ask ourselves a series 
of questions in order to better understand the directions of meaning in 
the use of AI in education: what are the pedagogical objectives linked to 
its use? On what occasions and in what contexts are AI systems used in 
education? By whom are they employed? How? What degree of reflection 
and awareness accompanies these uses?

According to the Council of Europe’s Working Group on AI and Ed-
ucation, which refers to the work of Holmes et al. (Holmes et al., 2019), 
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the connections between AI and education can be operationalised in four 
areas:

 – Learning with AI involves the use of AI-based tools in teaching 
and learning processes. This approach includes: a) the use of AI 
to directly support students, through tools such as intelligent dia-
logue-based tutoring systems, exploratory learning environments, 
automatic text evaluation systems, chatbots and AI systems to sup-
port students with disabilities; b) the use of AI to support admin-
istrative systems, such as staff selection, timetabling and learning 
management systems; the use of AI to directly support teachers in 
their professional development, production of teaching materials 
and classroom management.

 – The use of AI to understand learning processes (using AI to learn 
about learning) concerns the use of learning analytics and educa-
tional data mining systems that can provide a detailed and accurate 
view of student progression and teaching processes, the most effec-
tive teaching strategies and the most suitable instructional designs;

 – Learning about AI (learning about AI) involves increasing the tech-
nological knowledge and skills in AI by students (from primary to 
tertiary) and teachers;

 – Preparing for AI, on the other hand, is about ensuring that all citi-
zens are prepared for the possible impacts of AI on their lives. It is 
about educating on issues such as AI ethics, data bias, surveillance 
and the potential impact on the future world of work. This area is 
designed to be transversal to all the previous ones, precisely to em-
phasise the importance of the human dimension in the horizon of 
meaning of the uses of AI systems in everyday contexts.

The work is intended as a guideline and does not go into detail: the 
main focus is to show priorities and directions regarding the integra-
tion of AI in educational systems in order to implement a sensible and 
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well-considered updating of school curricula that is able to embrace the 
complexity and the didactic and educational challenges of the phenom-
enon.

Rivoltella and Panciroli (Panciroli & Rivoltella, 2023), address the 
issue by offering a point of view in agreement with this categorisation, 
which is however articulated according to three different approaches: ed-
ucating to AI, educating with AI and educating AI.

Their proposal seems to deviate slightly from the one just illustrat-
ed and is more oriented towards the need to form in students a critical 
awareness of this technology (educating to AI) without neglecting a par-
ticipatory posture that raises, in continuity with the values and objectives 
of a Media Literacy, citizenship and ethical design objectives of AI-based 
systems (educating AI). There is also a focus on the use of generative 
AI tools to enhance and optimise creative processes (both student- and 
teacher-side), on the possibilities that AI can represent in an assistive 
technology perspective, and on evaluative processes and formative feed-
back supported by AI systems (educating with AI). 

The possibilities for innovating didactics, as well as the spaces for re-
flection, are many and intertwine numerous spheres, among which one 
can identify education in digital skills, both from a purely technical-in-
formatics point of view and from a knowledge-building point of view; 
understanding the AI-based systems in use in educational contexts and 
how to make the most of them; training teachers in the use of AI-based 
tools for design, construction of teaching materials, formative feedback, 
and evaluation; and the need to educate students in a critical awareness 
towards such tools. 

These areas represent the terrain on which concrete paths and opera-
tional proposals for the inclusion of AI in educational processes can be 
set in motion and proceed: it is the precise duty of educational systems 
to explore them thoroughly, to conduct meaningful experiences and to 
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promote research initiatives in order to nurture an improvement process 
that does not renounce the reflexive component.

As Yu states (Yu & Lu, 2021), with the development of AI, education 
will enter an era in which traditional teachers and artificial intelligence 
will work collaboratively in the classroom. This collaboration, in his view, 
will lead to a golden age in which personalised, inclusive, equitable and 
lifelong education can be developed. The risk, however, as mentioned 
earlier, is that much of these hopes (if not utopian dreams) will dissi-
pate due to certain socio-economic premises that have a decisive effect on 
educational practices. Both manual and intellectual work is increasingly 
segmented into parts and sections that can increasingly be performed by 
machines (Preston, 2022). Systematisation and fragmentation have per-
vaded almost all sectors, with standardised procedures even in the selec-
tion processes of so-called human resources (which produce prescriptive 
job descriptions detailing measurable units of work and seek replaceable 
workers) contributing to this trajectory (Holmes & Porayska-Pomsta, 
2023). Our educational systems seem to unwittingly participate in a sim-
ilar strategy, and AI could lead to a reinforcement of these logics. 

In this direction, the centrality of the school – not as a homologising 
space but as a social space, of the meeting of differences and plurality, in a 
democratically open perspective (Laval & Vergne, 2023) – is the criterion 
for avoiding the temptation of personalisation as a solipsistic ideology 
(Holmes & Porayska-Pomsta, 2023). Our formal educational systems, 
into which AI will be inserted, will continue to ‘socialise’, i.e. still make 
concrete the uncomfortable human variability of our students, saving 
them from the risk of conformation and standardisation. Machines, 
bound by the rules of codes, will thus be able to be part of an itinerary in 
which our students can be so much more. As Treviranus writes, human 
diversity is our greatest resource, and so educating for diversity is first and 
foremost an effort to bring out divergent processes. Therein lies the main 
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challenge for the school to come: a challenge posed not so much, or not 
only, by AI (ibidem).

On the other hand, this critical memento is also accompanied by sev-
eral positive notes, which in our opinion already offer significant implica-
tions of the effects that AI can have on certain distortions that have long 
been present in school systems. Firstly, AI-integrated education makes it 
possible to completely leave behind the season of teaching by knowledge 
and content. The school will necessarily have to reshape itself as a space 
in which teaching dominated by the static nature of knowledge, by the 
inertia of knowledge that is verbally declaimed but little used, transferred, 
adapted, and reconstructed (Calvani et al., 2010), is replaced by teaching 
by competence, in which content is screened and selected on the basis of 
interest, relevance, reliability, and inserted within a continuous operativ-
ity, made up of authentic and situated tasks, and, as we will see shortly, 
which ‘trains’ a craft posture.

Compared to the content-based didactics model, AI represents a real 
checkmate, not least by virtue of the tools it offers for overriding classi-
cal demands: it will therefore be necessary to take even more seriously 
the challenge of an education based on the maturation of competences 
rather than on the achievement of certain content-based results. In this 
case, the objective can no longer be achievement, hence the outcome, 
but becomes the learning process, i.e. the space and time needed to con-
struct a situated, reflective and operational knowledge, in a continuous 
flow of exchange between teachers, students and artificial machines. In 
this direction, precisely in order to enhance the learning and training 
process, it will be necessary to focus on error, understood as a category of 
authenticity of learning and a space of exploration, of possible creation 
of divergent paths, which cannot be pigeonholed into the input-output 
schemes of algorithmic logics.
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4. CONCLUSION: A RENEWED EDUCATION: THE ARTISAN’S 
POSTURE

Even if it seems superfluous, it is good to remember that thinking of 
implementing an innovation in teaching through the simple grafting of 
AI technologies into the school is not only not sufficient, but actually a 
sterile and counterproductive operation if not accompanied by a reflec-
tion adequate pedagogy.

UNESCO (Sabzalieva & Valentini, 2023) identifies some of the most 
relevant critical issues that these tools, in particular Chat GPT, represent 
for professionals in the world of education. In addition to the problems 
of accessibility, poor regulation, privacy, cognitive biases that may arise, 
it is worth focusing attention on academic integrity: i.e. the risk of pla-
giarism, the risk of having students using technology-based AI systems 
Natural Language Processing (NLP) to copy, to generate texts, essays and 
tasks without efforts.

Tools such as Chat GPT represent, especially for a school of knowl-
edge not prepared for a real and significant innovation, a cognitive short-
cut that risks causing quite a few problems.

Taleb writes:

«Anything you do to optimize your work, cut some corners, or squeeze 
more «efficiency» out of it (and out of your life) will eventually make 
you dislike it. Artisans have their soul in the game. [...] they would not 
sell something defective or even of compromised quality because it hurts 
their pride [...]. In other words, cutting corners is dishonest.» (Taleb, 
2018, p. 51)

That of the artisan, for Taleb, is a necessary posture, indispensable if 
you want to obtain quality results, built with perseverance, passion, with-
out giving up a component of effort. And if «academics can be artisans» 
(ibidem, p. 53) the same applies to students.
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The very etymology of the word technology offers us grounds for re-
flecting on its more complex meaning:

«The term should rather open up to a very particular use of these devices 
or in any case to a particular formae mentis in approaching them: the 
«logos» component witnesses the need for an operation of reflection, dis-
cernment and conscious choice which, as thinking subjects destined to 
act in a world now dominated by technology, we have the possibility and 
the responsibility to carry out.» (Soriani, 2019).

This formae mentis, in the relationship with AI technologies, appears 
even more important and necessary. Understanding and activating aware-
ness about how, why, meaning, effects, benefits, what is «lost» and what 
is «gained», must become practice in schools: it is a question of building, 
training, and exercising daily, in use of AI tools, an «artisan posture» that 
does not give up these questions.

In conclusion, it is also a question of the challenge posed by AI, both 
to the world of education and, more extensively, to the social fabric of 
the near future, of keeping a careful eye on the meanings and trajectories 
with which to proceed in the synergy anthropos – techne. In other words, 
this concerns a critical posture with which to analyze AI under the lens 
of lógos, that is to say of language, reasoning and thought, which must 
be the essence of the technique. The word in fact, in the first instance 
is a tool for conveying a meaning – therefore a signifier. Discussing the 
educational potential of AI means questioning the senses, representations 
and design intentions that will come together in school systems and in-
formal education in the coming decades.

Probably claiming the need to preserve «areas of doubt and uncertain-
ty», perhaps not rigidly defined as requested by the philosophers of The 
Hitchhiker’s Guide to the Galaxy, but which open up to the possible and 
the utopian (understood as Bertin’s categories), remains an fundamental 
option – which human speech and thought must take charge of, in order 
not to mechanize the human. Compared to the principle of scientific 
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and calculating rationality, something remains as a waste that does not 
belong to this way of thinking: subjectivity. Education in the age of AI 
cannot forget that the human being – changeable, unstable, essentially a 
becoming – cannot be reduced to a mechanism, circuit or number. Exist-
ence inextricably links it to the concept of openness, wonder, discovery, 
change, and the search for a meaning which, through recourse to the log-
os, education and training, makes it unique, irreplaceable, guides choices 
and intentions. If this sense of the subject is lost, one acts excessively, 
blindly, mechanising humanity rather than humanizing the machines, 
thus ending up justifying the fears of the philosophers of Adams’ story.
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NUEVOS DESAFÍOS, NUEVAS RESPUESTAS: 
EDUCACIÓN Y CIBERACOSO 

EN EL MUNDO DIGITAL

José Alberto Gallardo-López 
Universidad de Cádiz

1. INTRODUCCIÓN

Según un reciente estudio estatal sobre la convivencia escolar 
en centros de Educación Primaria (Torrego et al., 2023), en el que 
han participado más de 37.000 alumnos, docentes, familias, equi-

pos directivos y de orientación, un 9,53% del alumnado afirma haberse 
sentido acosado y un 9,2% manifiesta haber sido víctima de ciberacoso. 
Al preguntar al alumnado si ha acosado el 4,58% responde afirmativa-
mente, y ante la cuestión de si ha ciberacosado es un 4,62% el que indica 
que sí. Continuando con el análisis de datos de este mismo estudio, el 
10,65% del total del alumnado participante afirma haber sido testigo 
de una situación de acoso, y su forma de afrontarla se resuelve en su 
mayoría comunicándolo al profesorado (43,4%). Por otro lado, ante la 
pregunta de si ayudarían a un compañero solitario cuando se meten con 
él, la solidaridad y la empatía se refleja mayoritariamente en sus respuestas 
cuando expresan que intentarían ayudarle tanto si es considerado amigo 
(37,8%) como si no (64%). Además, relativo a conductas consideradas 
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prosociales, los encuestados destacan el diálogo con los agresores (33,1%) 
para tratar de solucionar el conflicto, sin embargo, es la autodefensa la 
respuesta por excelencia ante posibles agresiones (88,3%). Por último, 
respecto a la familia, los resultados reflejan ciertos niveles de confianza 
y comunicación a la hora de confiarles si están siendo víctimas de acoso 
(20,2%), aunque este porcentaje puede ser considerado insuficiente.

Por otro lado, y tratando de ampliar los datos sobre acoso y cibera-
coso en España, la Fundación Mutua Madrileña y la Fundación ANAR 
(2022), presentan un informe de una investigación en la que participaron 
5.123 alumnos de cinco comunidades autónomas (Comunidad Autóno-
ma de Madrid, Comunidad Valenciana, Castilla y León, Islas Baleares e 
Islas Canarias), con una representación de un 55% alumnado de Edu-
cación Secundaria y un 45% de Primaria. En este estudio, uno de cada 
cuatro alumnos participantes (24,4%) cree que hay alguien en su clase 
que sufre acoso escolar, y un 29,9% piensa que la persona que ha sufrido 
acoso lo ha experimentado durante más de un año. El tipo de agresión 
que ha aumentado en los últimos años hace referencia a los insultos, mo-
tes y burlas; y los motivos más frecuentes para atacar a la víctima son su 
aspecto físico (56,5%) y por las cosas que hace o dice (53,6%). 

De igual modo, este informe revela que el acoso suele llevarse a cabo 
por varios acosadores en el 72,6% de los casos. Otras cuestiones intere-
santes a analizar podrían ser el hecho de que el 24,4% de los alumnos 
reconoce haber participado, sin darse cuenta, en una situación de aco-
so escolar, que poco más de la mitad del alumnado participante en esta 
investigación (53,1%) reconoce que el profesorado hace algo ante una 
situación de acoso, o que un contundente y demoledor 61,7% del alum-
nado manifiesta que el centro escolar no hace nada ante una situación de 
acoso. Por otra parte, un 52% indica que los compañeros sí hacen algo 
ante una situación de acoso percibida, y que las soluciones más destaca-
bles son: comunicárselo a un tercero (43,8%), ayudar y defender unién-
dose a la víctima (29,2%) y dialogar con el agresor (13,7%).
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Si hacemos un tratamiento específico de los datos del informe de la 
Fundación Mutua Madrileña y la Fundación ANAR (2022), atendiendo 
a la dimensión de análisis del ciberacoso, podemos resaltar de este estu-
dio que el 8,2% piensa que alguien en su clase es víctima de ciberacoso, 
siendo el más frecuente el que sólo afecta a una persona (44%). Además, 
el 26,9% del alumnado piensa que la persona que ha sufrido ciberacoso, 
ha experimentado esta situación durante más de un año. Entre los medios 
por los que se sufre ciberacoso destacan: WhatsApp (66,9%), Instagram 
(53,1%) y TikTok (48,6%). Ahondando en la cuestión, un 85,2% del 
alumnado manifiesta que los acosadores suelen ser compañeros conoci-
dos del centro educativo. Finalmente, sobre las acciones más menciona-
das para solucionar el ciberacoso destacan la comunicación de la situación 
a una persona adulta, borrar la cuenta de redes sociales donde reciben el 
ciberacoso o eliminar los mensajes de los ciberacosadores y, en último 
lugar, denunciar por vías legales.

Por último, un reciente estudio realizado por la Fundación ANAR, 
coordinado por Ballesteros (2022), analiza aspectos relacionados con 
conductas suicidas y de salud mental en la infancia y la adolescencia en 
España, destacando que un 21,4% de los intentos de suicidio están re-
lacionados con las dificultades en el ámbito escolar, acoso y ciberacoso. 
Este mismo trabajo advierte de las graves consecuencias de sufrir acoso o 
ciberacoso, como pueden ser sentimientos de culpabilidad, soledad, tris-
teza, depresión, ansiedad, miedos que derivan en autolesiones, trastornos 
de la alimentación o ideas suicidas.

2. ARGUMENTACIÓN

2.1. Una Primera Aproximación al Ciberacoso. Definiciones, Ca-
racterísticas y Principales Protagonistas

Una vez realizada una aproximación introductoria a la problemática 
desde los datos, pasamos a analizar diferentes definiciones de ciberacoso 
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que la comunidad científica ha aportado a lo largo de los años, con la 
intención de conocer su evolución desde un desglose conceptual del tér-
mino.

Patchin y Hinduja (2006) definen el ciberacoso como una modali-
dad específica de violencia entre pares, frecuentemente considerada como 
una prolongación del acoso escolar, y que consiste en causar daño de 
manera intencionada y repetitiva mediante el uso de medios electróni-
cos, como ordenadores, teléfonos móviles y otros dispositivos digitales. 
Willard (2007), considera como ciberacoso el envío de mensajes de texto 
que denoten una agresión social o la acción de publicar imágenes dañinas 
o crueles a través de internet u otros medios digitales de comunicación.

Por otra parte, Smith et al. (2008) entienden el ciberacoso como «un 
acto agresivo e intencionado llevado a cabo por un grupo o individuo, 
utilizando formas electrónicas de contacto, repetidamente y a lo largo 
del tiempo contra una víctima que no puede defenderse fácilmente» (p. 
376). En la misma línea, Tokunaga (2010) identifica el ciberacoso como 
«cualquier comportamiento realizado a través de medios electrónicos o 
digitales por individuos o grupos que comunican repetidamente mensajes 
hostiles o agresivos con la intención de infligir daño o malestar a otros» 
(p. 278). Este mismo autor señala que estas conductas pueden manifes-
tarse en forma de intimidación, denigración o exclusión social

Kowalski et al. (2012) definieron el ciberacoso como una acción vo-
luntaria, agresiva y recurrente llevada a cabo por una persona con mayor 
poder hacia alguien más frágil, valiéndose de las nuevas tecnologías. Por 
su parte, Gardella et al. (2017) hacen alusión al concepto de cibervictimi-
zación, definiéndolo como la persistente manifestación de actitudes o ac-
ciones negativas por parte de una persona o grupo hacia otra, utilizando 
las tecnologías de la información y comunicación, tales como amenazas, 
exclusión en redes sociales y envío de comentarios desagradables a través 
de correos electrónicos.
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El ciberacoso ha sido ampliamente reconocido por numerosas investi-
gaciones como una variante indirecta del acoso escolar, en la que se agre-
gan las particularidades específicas de la conducta en línea (Ortega-Ruiz 
y Zych, 2016). De acuerdo con Romera et al. (2019), en ambos casos, 
se constata la intención de causar daño y la repetición de un patrón de 
dominio y sumisión de naturaleza inmoral, que perjudica a la víctima 
y degrada al agresor. Normalmente, se llevan a cabo acciones virtuales 
como insultar, amenazar, calumniar y chantajear a través de correos elec-
trónicos, mensajería instantánea y redes sociales (Chu et al., 2018), evi-
denciándose intención, desequilibrio y reiteración (Kwan et al., 2020). 

El ciberacoso se distingue del acoso en que se desarrolla de forma in-
directa, dado que el agresor y la víctima no tienen un encuentro pre-
sencial, a menos que el ciberacoso derive en una violencia acumulativa 
y preceda a una agresión física. En tales casos, el agresor se hace identi-
ficable; sin embargo, en la mayoría de las situaciones de ciberacoso, la 
violencia se ejerce de manera oculta, ya que el agresor se resguarda tras 
el anonimato (Hernández y Solano, 2007). Este hecho característico del 
ciberacoso conlleva que los agresores puedan prolongar el ataque más 
allá del entorno escolar, persiguiendo a las víctimas de la violencia hasta 
otros contextos viéndose «obligada a presenciar cómo la humillación y la 
agresión que sufre se expanden a un público virtual más amplio que el 
real» (Bolognesi y Bukhalovskaya, 2022, p. 223). Por ello, el anonimato 
del agresor y la imposibilidad de defenderse de la víctima hacen que se 
desarrolle un mayor sentimiento de impotencia y desprotección. Por otro 
lado, el agresor se encuentra incapaz de empatizar con la víctima y sentir 
compasión hacia ella, ya que, normalmente, ambos sujetos no establecen 
contacto físico presencial durante la agresión, quedando separados por 
una pantalla, lo que dificulta la sensibilización del que abusa ante estos 
casos de ciberacoso. 

Desde esta óptica nos aproximamos a la teoría de la desconexión mo-
ral planteada por Bandura (2016), donde ciertas estrategias sociocogni-
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tivas que emplean las personas que tienen comportamientos de acoso o 
ciberacoso les ayudan a reestructurar la comprensión de sus acciones in-
morales, violentas o crueles y así evitar la autocensura moral, aislando los 
sentimientos negativos asociados a sus conductas sociales nocivas.

En resumen, el ciberacoso posee unas características particulares que 
podrían determinarse como:

 – Intencionalidad del agresor.

 – Repetición o perpetuación de los actos de acoso.

 – Desequilibrio de poder entre agresor y víctima.

 – Anonimato del agresor.

 – Posibilidad de que el acto de acoso sea público o privado.

 – Se rompen las barreras espaciales en el acoso, puede extenderse en 
todos los ámbitos de la vida de las víctimas (no encuentran lugares 
seguros en los que estar fuera del alcance de la agresión).

 – Escaso feedback físico y social entre agresor, víctima y espectadores.

En este sentido, actualmente, la violencia ya no se limita únicamente 
al ámbito físico, sino que también emerge en una comunidad virtual, 
manifestándose mediante insultos, ofensas, amenazas y chantajes inten-
cionados con el propósito de causar daño a otros, incluyendo conductas 
agresivas, deliberadas y premeditadas. Algunos ejemplos de estos compor-
tamientos dañinos son: a) hostigar mediante el envío de mensajes con la 
intención de lastimar, asustar mediante amenazas y someter a través de 
chantajes; b) difusión de mentiras o rumores; c) divulgación de fotogra-
fías y vídeos íntimos; d) publicación y divulgación de información perso-
nal, mensajes y datos; e) creación de perfiles falsos para atraer a la víctima; 
f ) robo de identidad y envío de mensajes inapropiados.

Llegados a este punto podemos advertir de algunas posibles razones 
por las que una persona puede llegar a cometer ciberacoso, tales como 
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que el agresor lo perciba como una broma sin importancia; que exista un 
deseo de venganza debido a un conflicto previo con la persona acosada; 
profunda falta de autoestima del agresor, que a través de la violencia di-
gital encubierta intenta compensar y sentirse superior; o puede estar in-
fluenciado por la presión de grupo de amigos, con el objetivo de mejorar 
su estatus social.

Entre los factores de riesgo y protección asociados al comportamiento 
agresivo y de victimización, encontramos autores que señalan que adquie-
ren un papel esencial las propias relaciones que se generan entre iguales, la 
dinámica e interacción social, el estatus y la popularidad (Pouwels et al., 
2018). Otros autores como Cerezo et al. (2015) reafirman la importancia 
del tema de la popularidad en los casos de ciberacoso, indicando que las 
víctimas suelen poseer un menor nivel de popularidad entre sus compa-
ñeros. Al respecto, en investigaciones previas como las de Dumas et al. 
(2019) se deduce que la agresión puede ser interpretada como una forma 
de conseguir el éxito social dentro de un grupo determinado, actitudes 
y comportamientos estrechamente relacionados con conductas narcisis-
tas (Miller et al., 2007). Es importante tener en cuenta que fenómenos 
como el ciberacoso engloban una serie de factores vinculados con las ca-
racterísticas cognitivas y socioemocionales del individuo, así como con 
el entorno familiar, comunitario y escolar, que configuran sistemas que 
interactúan en el desarrollo integral de las personas (Zych et al., 2019). 

Continuando con el análisis, numerosos autores, entre ellos Garaigor-
dobil (2015), Giménez et al. (2013), o Hymel et al. (2015) identifican 
tres actores principales en los fenómenos de acoso y ciberacoso, que ejer-
cen un rol específico en el proceso. A continuación, el Gráfico 1 resume 
las características principales de estos implicados (teniendo en cuenta que 
no tienen que cumplirse necesariamente todas y cada una de ellas, se trata 
de una aproximación al perfil de los protagonistas).



106 josé alberto gallardo-lópez

Gráfico 1. Características que defi nen a los implicados en el ciberacoso.

ACOSADOR/A

• Su actuación puede realizarse en un 
momento determinado o en distintos 
momentos del día.

• Falta de empatía.
• Desconexión moral con la víctima.
• Conducta agresiva.
• En muchos casos, se siente 

reforzado por su grupo de iguales.
• Dificultades para cumplir con las 

normas.
• Conducta delictiva.
• Dependencia tecnológica.
• Absentismo escolar.

VÍCTIMA

• Cuentan con una baja autoestima.
• Se muestran inseguros.
• No están predispuestos al conflicto.
• Personas que pueden presentar 

alguna diferencia racial, cultural, 
sexual, física o mental.

• No suelen estar rodeados de muchos 
amigos.

• Menores habilidades sociales.
• Se muestras indefensos.

OBSERVADOR/A

• Su presencia no resulta 
indispensable para que se cumpla el 
acoso.

• Aunque no directamente, se 
encuentra implicado en la agresión.

• Puede adoptar un comportamiento 
activo o pasivo ante el acoso que 
presencia.

• Puede defender a la víctima, incitar 
al agresor o actuar como si nada 
ocurriera.

• Tienen una gran importancia en la 
prevención del acoso, como apoyo 
social de las víctimas.

• Pueden verse alterados por el 
denominado efecto espectador: 
cuanto más espectadores hay, menos 
intervienen en la acción porque la 
responsabilidad se diluye.

Fuente: elaboración propia a partir de Barlińska et al., (2013); Cohen et al. (2000); Cro-
ne y Konijn (2018); De la Villa Moral y Suarez (2016); García-Jiménez et al. (2022); 
Lo Cricchio et al. (2021); Machácková et al. (2013); Romera et al. (2016); Salmivalli 
(2010); Suler (2004); Vieira et al. (2018).

2.2. Implicaciones de la Tecnología Digital en la Problemática 
del Ciberacoso

La intensa utilización que los adolescentes hacen de Internet y de las 
redes sociales los puede llegar a implicar en situaciones de ciberacoso con 
mayor facilidad (Lee y Shin, 2017), fomentando un rápido aumento, 
expansión y deslocalización de este fenómeno. En este sentido, hoy en 
día, la utilización de los dispositivos digitales ha dado lugar a una nueva 
manera de interactuar y la exponencial evolución de las Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC) que, sumado a su fácil acceso, ha 
resultado en la aparición de conductas asociadas al uso inapropiado de los 
dispositivos digitales (Smahel et al., 2020).

Actualmente, dispositivos tecnológicos como los ordenadores y los 
smartphones desempeñan un papel central en la vida de numerosas per-
sonas, especialmente en la de niños y jóvenes (Ngantcha et al., 2018), 
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cediendo al ciberespacio un papel fundamental en el proceso de sociali-
zación, ampliando su entorno de interacción e influencia. De forma pa-
ralela a este acontecimiento, el carácter omnipresente de estas tecnologías 
digitales les ha situado como un colectivo muy vulnerable ante el uso de 
las TIC (Ramos-Soler et al., 2018), más aún cuando no todos las utilizan 
de la misma manera ni con la misma finalidad.

En cualquier caso, está meridianamente claro que un uso problemáti-
co de internet se convierte en un predictor de la implicación del cibera-
coso (Machimbarrena et al., 2021), unido a otros factores de riesgo como 
pueden ser que el menor disponga de un teléfono móvil, la frecuencia de 
acceso a internet y a redes sociales, el hecho de que tengan un ordenador 
en su propia habitación y no hagan uso de internet en espacios comunes 
del hogar donde los adultos puedan supervisar y aconsejar, etc.

Este potencial acceso a las TIC, si bien abre nuevas posibilidades para 
acceder al conocimiento y relacionarse socialmente, también conlleva pe-
ligros y consecuencias desastrosas derivadas de un inadecuado empleo. 
Entre estos riesgos destaca la aparición de formas emergentes de violencia 
escolar, como el ciberacoso (García et al., 2020), considerado un proble-
ma de salud pública, que acarrea significativas consecuencias psicológicas, 
sociales y clínicas tanto para las víctimas como para los perpetradores. De 
este modo, se genera una preocupación y un problema social que afecta a 
la salud mental de muchos adolescentes.

Por tanto, de acuerdo con Prendes y Cerdán (2021), nos enfrentamos 
a una coyuntura que demanda una intervención urgente y bien estructu-
rada para mitigar los terribles efectos que esta situación puede generar a 
corto, medio y largo plazo. Para abordar esta problemática del ciberacoso 
es crucial trabajar desde la educación, proporcionando a los jóvenes las 
herramientas y el apoyo necesarios para afrontar y prevenir el acoso en 
línea. La educación juega un papel fundamental en la promoción de la 
conciencia y la empatía entre los estudiantes, así como en la enseñanza de 
habilidades digitales responsables, una educación que debe provenir no 
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solo de los entornos escolares, sino también de los ámbitos familiares y 
cotidianos de los jóvenes.

2.3. Consecuencias Emocionales, Psicológicas y Académicas

El ciberacoso es una situación que afecta directamente a la salud men-
tal y al bienestar psicológico de los adolescentes que son víctimas, además 
de dificultar su adaptación social y su rendimiento académico (UNICEF, 
2017), aparte de otras graves consecuencias de gran calado tales como 
desinterés, fobias, estrés, depresión, angustia, miedo, rabia reprimida, an-
siedad y la aparición de pensamientos suicidas, incluso pudiendo llevar 
al extremo del suicidio (Yuchang et al., 2019). Además, entre las conse-
cuencias más inmediatas que experimenta la víctima se destacan un re-
pentino cambio de humor, una rápida disminución de la autoestima y la 
autoexclusión, manifestada esta última en el abandono de la vida escolar 
y social. 

Las personas directamente afectadas por el ciberacoso pueden experi-
mentar síntomas de salud física, como fatiga, irritabilidad y dificultades 
para dormir (Kowalski y Limber, 2013), al mismo tiempo que presentar 
bajos niveles de bienestar psicológico, problemas en la regulación emocio-
nal y desajuste social (Extremera et al., 2018). De igual manera, pueden 
padecer sintomatología relacionada con la ansiedad social, niveles más 
bajos de satisfacción vital, mayor sentimiento de soledad y graves pro-
blemas de atención e hiperactividad, unido a comportamientos violentos 
(Cañas et al., 2020). En definitiva, la literatura académica relaciona la 
cibervictimización con serios problemas psicosociales y una amplia gama 
de consecuencias que incluyen ansiedad, depresión, vergüenza, miedo, 
así como la pérdida de confianza, sentimientos de indefensión, culpa, 
desesperanza, soledad, ira e irritabilidad.

No obstante, estas dinámicas de agresión y victimización también 
tienen un impacto negativo en el acosador, llevándolos a considerar la 
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violencia como una herramienta eficaz para conseguir sus deseos y nor-
malizando la rebeldía y el abuso de poder. Particularmente, entre los ci-
beragresores se observan niveles bajos de amabilidad, responsabilidad y 
empatía, así como una menor capacidad para regular sus emociones (Se-
gura et al., 2020). 

2.4. Red de Apoyo Social. Familia y Educadores

De acuerdo con Ortega-Baron et al. (2016), la victimización por cibe-
racoso se relaciona directamente con falta de apoyo social, sobre todo por 
parte del entorno escolar y familiar. 

El colectivo de docentes o educadores es uno de los principales prota-
gonistas en la prevención e intervención en conflictos y situaciones violen-
tas que se suelen dar entre los menores, normalmente en los centros edu-
cativos, aunque como hemos indicado anteriormente, las características 
del ciberacoso hacen que estas indeseables situaciones puedan extenderse 
fuera de las aulas. Sin embargo, a pesar de exigirles esta gran responsabi-
lidad, la literatura científica advierte de que, en numerosas ocasiones, los 
docentes no llegan a ser del todo conscientes de la prevalencia del fenó-
meno del ciberacoso en sus centros y de la magnitud e impacto negativo 
de esta problemática (Touloupis y Athanasiades, 2020; Macaulay, 2018).

Al hilo de lo anterior, muchos docentes manifiestan haber recibido 
escasa formación sobre ciberacoso (tanto en su formación inicial en las 
universidades como durante su formación permanente) y denuncian no 
poseer competencias o herramientas eficaces para afrontar este tipo de 
situaciones en el día a día de su profesión. En este sentido algunos docen-
tes consideran que no están lo suficientemente preparados para intervenir 
en casos de ciberacoso, aunque reconocen sentirse más competentes en 
la identificación del problema que en su gestión (Sardessai‐Nadkarni et 
al., 2021). 
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Debido a esta percepción de falta de recursos formativos sobre cibera-
coso, los educadores demandan una formación específica que les permita 
intervenir adecuadamente para la prevención y el tratamiento de casos 
con su alumnado (Giménez-Gualdo y del Campo, 2018). Pensamos que 
el enfoque de estos programas formativos debe abandonar la orientación 
punitiva y promover una perspectiva más preventiva, proporcionando al 
profesorado las competencias necesarias para identificar las diversas for-
mas de ciberacoso y determinar las estrategias de intervención adecua-
das. En este sentido, resulta esencial que, a través de estos programas, los 
docentes adquieran habilidades para registrar, observar y delimitar casos 
específicos de ciberacoso, y al mismo tiempo, tengan la capacidad de in-
tervenir y aplicar medidas en sus centros educativos.

A parte del grupo de educadores o docentes, formando otro de los 
grandes pilares del apoyo social de estos jóvenes se encuentra la familia. 
Es fundamental involucrar a las familias en los procesos socioeducativos 
relacionados con el ciberacoso, ya que este problema trasciende los lími-
tes del entorno escolar. Por tanto, se requiere una colaboración estrecha 
entre la escuela y el hogar para abordarlo de manera efectiva. Las familias 
deben ser conscientes de la importancia de supervisar y orientar el uso de 
la tecnología digital por parte de sus hijos, estableciendo límites claros 
y promoviendo un ambiente seguro en línea. Además, los padres deben 
estar atentos a los posibles signos de ciberacoso y brindar un apoyo emo-
cional y práctico.

Pero existen muchos tipos de familias, con características muy diferen-
tes y en las que se desarrollan distintas formas de relacionarse, denomina-
do en ocasiones «estilos parentales». La literatura científica ha proporcio-
nado ciertos aspectos que pueden definir estos estilos y sus repercusiones 
en el abordaje del ciberacoso. Siguiendo a Machimbarrena et al. (2019), 
los estilos parentales democráticos se consideran protectores contra el ci-
beracoso, en contraste con estilos como el autoritario, permisivo o negli-
gente, que se relacionan tanto con la victimización como con la agresión. 
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Es decir, una convivencia democrática en casa (entendida como un estilo 
de interacción y relación familiar donde se expresan las opiniones, ideas y 
necesidades de cada miembro de la familia, y se les da la oportunidad de 
participar en la toma de decisiones que afectan a todos) supone un apoyo 
social muy potente para que se minimicen las situaciones de ciberacoso 
que puedan llegar a sufrir los jóvenes. En definitiva, fomentar la comu-
nicación y el diálogo en el seno de las familias favorece la autoestima y el 
sentimiento de compañía y apoyo ante los conflictos, pero además sirve 
para asegurar la transmisión de información y manifestación de proble-
mas que puedan estar sufriendo los niños y jóvenes.

No queremos dejar de hacer mención a las personas que cometen el ci-
beracoso, ya que autores como Eden et al. (2014) afirman en sus estudios 
que cuanto menor sea el apoyo social que reciban, mayor sentimiento de 
soledad van a experimentar y menor sensación de bienestar, volviéndose 
cada vez más violentas e intimidatorias en entornos virtuales, como modo 
de expresar su ira, rabia o incomprensión social. Por tanto, este perfil será 
más proclive a ejercer ciberacoso.

Por último, aparte de generar un núcleo familiar seguro y comunica-
tivo donde exista cohesión y confianza entre sus miembros, hay otro tipo 
de estrategias o acciones de los progenitores (consideradas más restrictivas 
y, en cierta forma, restrictivas de la privacidad de los menores) que tam-
bién disminuyen los riesgos del ciberacoso. Entre ellas destacan: limitar el 
acceso a contenidos o actividades online, monitorización o supervisión de 
contenidos (Dedkova y Smahel, 2019). En cualquier caso, los progenito-
res deben ser cada vez más conscientes de los riesgos del mundo online y 
de las actividades digitales que en él se desarrollan, investigar y aprender 
cada día para obtener el conocimiento y las competencias necesarias que 
les permitan acompañar a sus hijos en estas realidades virtuales tan com-
plejas. 



112 josé alberto gallardo-lópez

3. CÓMO INTERVENIR EN CIBERACOSO. EL PAPEL DE LA 
PEDAGOGÍA SOCIAL Y DE LA EDUCACIÓN SOCIAL

Tras el detallado análisis ya realizado sobre lo que es el ciberacoso, sus 
implicaciones tecnológicas, sus protagonistas, sus consecuencias emocio-
nales, psicológicas y académicas, y las principales redes de apoyo social 
favorecedoras de la prevención y el tratamiento de esta problemática, pa-
samos a abordar la cuestión de la intervención socioeducativa.

A modo de ideas previas, nos parece apropiado indicar que es esen-
cial que las instituciones educativas incorporen programas o proyectos de 
educación digital que aborden de manera directa y efectiva el ciberacoso, 
que consideren cuestiones relacionadas con los riesgos asociados al uso 
de la tecnología digital, así como estrategias para prevenir y responder al 
ciberacoso. En este sentido, es importante fomentar habilidades sociales y 
emocionales (Gallardo-Vázquez et al., 2021a, 2021b), enseñarles a reco-
nocer y gestionar sus emociones, así como a desarrollar empatía y respeto 
hacia los demás (López-Noguero et al., 2023).

Al promover la empatía, se busca que los jóvenes comprendan las 
consecuencias negativas del ciberacoso y se abstengan de participar en 
estas dinámicas tan dañinas. Por eso es fundamental promover desde 
los centros educativos ambientes de convivencia democráticos, libres de 
cualquier tipo de discriminación y prejuicio, inclusivos, basados en una 
cultura del respeto y la tolerancia, donde todos los estudiantes se sientan 
valorados.

Tras una revisión de la literatura científica sobre la temática abordada, 
podemos describir diferentes perspectivas sobre la intervención y la pre-
vención del ciberacoso:

 – Algunas destacan los beneficios de aplicar estrategias y métodos cen-
trados en aplicaciones o software digital (Aizenkot y Kashy-Rosen-
baum, 2021). Entre ellos: acceso a información en tiempo real sobre 
casos de ciberacoso, facilidad para reportar incidentes de ciberacoso 
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de manera anónima y confidencial, herramientas de bloqueo y fil-
trado, monitoreo y seguimiento.

 – Otras ponen el foco de atención en desarrollar la inteligencia emo-
cional (Motamedi, et al., 2017). Debido, principalmente, a que se 
han identificado varios factores de riesgo que predicen las conductas 
de ciberagresión en adolescentes, como niveles elevados de agresi-
vidad, bajo nivel de autocontrol, una menor capacidad de empatía 
y un menor desarrollo o conciencia de las habilidades emocionales. 
Pero también porque la educación emocional promueve formas más 
positivas y constructivas de afrontamiento ante situaciones conflic-
tivas o estresantes, mejorando la comunicación, el diálogo, la auto-
estima y las habilidades interpersonales.

 – Formación y apoyo a las familias (Roberto et al., 2017). Con el 
objetivo de desarrollar conciencia y mejorar la prevención a través 
de la detección temprana de posibles casos de ciberacoso, mejorar la 
comunicación, apoyar y asesorar en el establecimiento de límites y 
normas, orientación en el uso responsable de la tecnología y progre-
so en la relación familia-escuela.

 – Ayuda de estudiantes más mayores hacia los más jóvenes (Berne, et 
al., 2019). Orientados al empoderamiento y confianza, fortaleci-
miento de la comunidad escolar y fomento de la solidaridad.

A continuación, se presenta la Tabla 1, que recoge una selección de 
proyectos y programas de éxito para la intervención socioeducativa ante 
el acoso y el ciberacoso:

Tabla 1. Selección de programas de intervención en acoso y ciberacoso.

Programa Autores Temática
ARCO 
(Aprende a resolver 
conflictos)

Álvarez et al. (2009) Violencia alumnado-profesora-
do, violencia entre alumnado.
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Dando pasos hacia 
la paz

Garaigordobil (2009) Prevención de la violencia, reso-
lución de conflictos, cultura de 
paz y desarrollo socioemocional.

JAHSO 
(Jugando y 
aprendiendo 
habilidades 
sociales)

Caballo et al. (2011) Acoso, ciberacoso y ansiedad 
social.

Programa 
compañeros 
ayudantes

Del Barrio et al. 
(2011)

Maltrato, resolución de conflic-
tos, mediación.

ConRed Conocer, 
construir y 
convivir en la red

Del Rey et al. (2012) Percepción de seguridad en in-
ternet y ciberacoso.

Programa de 
prevención de la 
violencia

Carpio y Tejero 
(2012)

Violencia, resolución de conflic-
tos y comunicación.

Programa de 
intervención 
psicológica para 
la disminución 
y prevención del 
acoso escolar

Calderero (2014) Acoso, intimidación, habilida-
des sociales.

Cyberprogram 2.0 Garaigordobil y 
Martínez-Valderrery 
(2016)

Acoso, ciberacoso, resolución de 
conflictos y autoestima.

Proyecto 
Antibullying

Avilés (2017) Acoso, ciberacoso, fomento de 
la empatía, la escucha activa, es-
trategias de control de la impul-
sividad y la ira.

Programa 
Asegúrate

Del Rey et al. (2018) Dirigido principalmente al pro-
fesorado. Está fundamentado en 
la teoría del comportamiento so-
cial normativo, la promoción de 
habilidades de autorregulación 
metacognitivas y la reflexión 
sobre las ideas y creencias de los 
jóvenes.
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PREDEMA Schoeps et al. (2018) Cibercoso y desarrollo de la in-
teligencia emocional.

Convivencia 
e Inteligencia 
Emocional 
(CIE)

Carbonell y Cerezo 
(2019)

Acoso y desarrollo de la inteli-
gencia emocional.

Dialogic model 
of prevention 
and resolution of 
conflicts 
(DMPRC)

Villarejo-Carballido 
et al. (2019)

Modelo dialógico de prevención 
y resolución de conflictos, que 
implica al conjunto de la comu-
nidad educativa.

Programa TEI Ferrer-Cascales et al. 
(2019)

Acoso, ciberacoso y clima esco-
lar.
Comunicación familiar, sentido 
de pertenencia escolar.
Se basa en la tutoría entre igua-
les e implica a la comunidad 
educativa en su conjunto. Para 
ello toma como referencia la 
teoría ecológica del desarrollo 
de Bronfenbrenner, los princi-
pios de las teorías de la inteli-
gencia emocional y la psicología 
positiva.

Prev@cib Ortega-Barón et al. 
(2019)

Ciberacoso, cibervictimización, 
autoestima, empatía, conducta 
de ayuda, percepción de ayuda 
del profesor y satisfacción vital.
Modelo ecológico, teoría del 
empoderamiento y modelo de 
responsabilidad personal y so-
cial de Hellison.

Fuente: elaboración propia a partir de Estévez et al. (2019) y Millán y Caro (2022).

Abordando la problemática desde el papel de la Pedagogía Social y 
de la Educación Social, el principal argumento que tomamos de inicio, 
para justificar la importancia que adquieren estas disciplinas en la lucha 
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contra el ciberacoso es, precisamente, que se trata de una situación que 
traspasa los límites físicos del centro educativo. Por lo tanto, es necesario 
abordar este fenómeno con la atención de toda la sociedad y de toda la 
comunidad educativa.

Nos situamos en la línea de pensamiento de Martín (2017): «el educa-
dor social es una figura necesaria y competente en la actuación de dicha 
problemática, un profesional capacitado para ejercer actuaciones preven-
tivas e interventivas, para trabajar en contextos multidisciplinares y de 
trabajo en red y por supuesto ser un intermediario entre la institución 
educativa, la familia, y el entorno tanto de la víctima como del agresor» 
(p. 491).

La acción social que puede desarrollar el profesional de la Educación 
Social se amplía a muy diversos contextos como el escolar, desde asocia-
ciones, organizaciones e instituciones sociales o en el ámbito del trabajo 
con las familias. 

En el caso de los centros escolares, hay que reconocer que el profe-
sorado se ve en multitud de ocasiones desbordado por atender todas y 
cada una de las necesidades socioeducativas que se generan en los cen-
tros educativos, por ello la necesidad del perfil del educador social en 
los contextos reglados es cada vez más una realidad (Gallardo-López y 
López-Noguero, 2020). Hemos podido comprobar, en apartados anterio-
res, la necesidad de afrontar y prevenir el ciberacoso desde la formación 
permanente del profesorado. Por otro lado, el profesional de la Educación 
Social puede trabajar de forma más específica con los docentes, el alum-
nado, la comunidad y las familias, ejerciendo funciones de mediación y 
estableciendo sinergias que faciliten el trabajo interdisciplinar desde un 
enfoque holístico. Algunos ejemplos de actuaciones que podría desarrollar 
el educador social en un centro educativo son: diseñar y desarrollar pro-
gramas o proyectos transversales y específicos para la prevención del cibe-
racoso, atender y acompañar a víctimas y trabajar con agresores, asesorar 
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a las familias, mediar y sensibilizar a la comunidad educativa con el apoyo 
de otros profesionales como orientadores, psicólogos y pedagogos.

Por otra parte, el trabajo que el educador social puede realizar desde 
las asociaciones, organizaciones e instituciones sociales sobre la temática 
del ciberacoso es muy relevante, pudiendo abordar la problemática a nivel 
comunitario, más allá de la escuela o del ámbito familiar. Al respecto, se 
realizan campañas de sensibilización y concienciación, ofrecen formación 
a docentes, padres y profesionales, desarrollan y proporcionan recursos 
educativos y materiales informativos sobre el ciberacoso, ofrecen líneas 
directas de ayuda y asesoramiento, implementan programas de preven-
ción del ciberacoso en escuelas y comunidades, establecen alianzas y co-
laboraciones, llevan a cabo investigaciones y estudios, o brindan apoyo 
emocional, asesoramiento legal y acompañamiento a las víctimas de cibe-
racoso y a sus familias.

Otra materia no menos importante es el trabajo con las familias. El 
educador social puede ofrecer apoyo a las familias desde la escucha activa, 
informándoles y orientándoles, asesorarles emocionalmente, proporcio-
narles técnicas y herramientas que les permitan detectar si están ante un 
caso de ciberacoso, cómo actuar y como tratar con la víctima o con el 
agresor. Además, si fuera necesario, el educador social puede derivar a 
las familias a otros servicios especializados, como psicólogos, abogados o 
centros de ayuda para víctimas de acoso, o acompañarlas en el proceso de 
denuncia ante las autoridades escolares o legales.

Por último, cabe resaltar algunas de las capacidades o competencias 
más deseables del profesional de la Educación Social, para trabajar en 
temas de ciberacoso: detectar factores de riesgo que puedan derivar en 
situaciones de ciberacoso, sensibilizar, mediar, llevar a cabo acciones pre-
ventivas, intervenir en la resolución de conflictos, cooperar e interrela-
cionarse con todos los agentes implicados en los procesos de ciberacoso y 
establecer redes de apoyo comunitario.
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4. CONCLUSIONES

La intervención socioeducativa desde las disciplinas de Educación So-
cial y Pedagogía Social desempeña un papel fundamental en el abordaje 
del ciberacoso y en la promoción de una convivencia positiva en entornos 
digitales. 

La Educación Social y la Pedagogía Social se enfocan en el desarrollo 
integral de las personas, considerando los contextos en los que se desen-
vuelven y promoviendo la participación ciudadana, la convivencia demo-
crática y el respeto mutuo, fomentando el diálogo, la igualdad y la inclu-
sión social. En el caso del ciberacoso, estas disciplinas ofrecen un marco 
de intervención que busca prevenir y afrontar los problemas derivados 
de la violencia en línea, así como promover la educación en valores y el 
ejercicio de los derechos humanos.

Desde la perspectiva de la Educación Social, se promueve la adquisi-
ción de competencias sociales y emocionales que fortalezcan a los jóvenes 
para enfrentar situaciones de ciberacoso. Esto implica desarrollar habi-
lidades de comunicación asertiva, empatía, resolución pacífica de con-
flictos y pensamiento crítico. La Educación Social también se centra en 
fomentar el empoderamiento de los jóvenes, ayudándoles a reconocer y 
ejercer sus derechos en el entorno digital, y a utilizar las tecnologías de 
manera responsable y ética.

Es importante destacar que la intervención socioeducativa no solo se 
centra en las víctimas del ciberacoso, sino que también involucra a los 
agresores y a la comunidad educativa en su conjunto. Se busca sensibi-
lizar y concienciar sobre las consecuencias negativas del ciberacoso, pro-
moviendo un cambio de actitudes y comportamientos, y fomentando la 
responsabilidad individual y colectiva en la construcción de un entorno 
digital seguro y respetuoso.

Por otro lado, la acción socioeducativa desde la Educación Social 
implica la colaboración estrecha entre profesionales de estas disciplinas, 
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docentes y familiares, así como la articulación con otros agentes sociales 
como la comunidad y las instituciones públicas. Esto permite abordar 
el ciberacoso de manera integral, combinando acciones preventivas, de 
detección temprana e intervención en casos de acoso.
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1. INTRODUCCIÓN

Entender cómo las personas mayores aprenden y adoptan las 
nuevas tecnologías digitales es crucial para abordar las desigualda-
des digitales, especialmente en el contexto del creciente envejeci-

miento de la población. Este objetivo se materializa en una línea de tra-
bajo que orienta el análisis de los procesos de adopción, percepción y uso 
que los adultos mayores hacen de la tecnología digital (Bai et al., 2020; 
Wanka & Gallistl, 2021), prestando atención a sus contextos sociotéc-
nicos, así como a los hábitos adquiridos previamente y a las actitudes 
actuales hacia los dispositivos digitales (Neves & Mead, 2021). 

Al igual que ha ocurrido con otro tipo de usuarios y recursos tecno-
lógicos (por ejemplo, en el campo de la enseñanza), este es uno de los 
primeros puntos en los que se han detenido la mayoría de los investiga-
dores: el análisis en profundidad de los procesos de adopción, percepción 
y uso que los individuos hacen de la tecnología digital. A partir de aquí, 
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se busca conocer el proceso según el cual las tecnologías digitales se inte-
gran como elementos normalizados de la vida cotidiana de las personas 
mayores (Pinazo et al.,2024; Wanka & Gallistl, 2021). En este sentido, la 
literatura científica pone de manifiesto como a pesar de evidenciarse un 
aumento creciente de utilización digital por parte de personas mayores, 
los datos siguen reflejando una gran distancia de uso respecto a otros 
grupos (Chen & Chan, 2014; Ma et al., 2021; Murciano-Hueso et al., 
2022b). Los investigadores detectan una aceptación limitada y altas tasas 
de abandono por parte de las personas de edad avanzada en el uso de este 
tipo de tecnología (Greenhalgh et al., 2016; Merkel & Kucharski, 2019). 

El estudio de los procesos de aceptación tecnológica está ampliamente 
descrito en la literatura científica especializada, identificando varios ni-
veles de progresión en la adopción tecnológica, que van desde no haber 
utilizado la tecnología digital hasta su plena adopción. A los trabajos pio-
neros como el enfoque de domesticación de Berker et al. (2005) o el de 
difusión de la innovación de Rogers (2010) se suma la perspectiva de los 
modelos de aceptación tecnológica (TAM), propuestos originalmente por 
Davis (1989) y ampliamente utilizados para diversos tipos de usuarios y 
dispositivos tecnológicos. 

En general, TAM especifica determinantes personales generales de 
aceptación de la tecnología y, por lo tanto, puede ser y ha sido aplicada 
para explicar o predecir los comportamientos individuales del usuario 
final o grupo de usuarios en una amplia gama de tecnologías (Davis et 
al., 1989). No obstante, en lo que concierne específicamente al enveje-
cimiento, los estudios de investigación son todavía escasos y, por tanto, 
continúa habiendo un gran desconocimiento sobre el comportamiento 
de uso tecnológico en la población mayor (Cimperman et al., 2016; Ho-
que & Sorwar, 2017). El interés de utilizar estos modelos radica en que 
proporcionan un marco conceptual completo para describir las relaciones 
entre esas creencias y la intención de utilizar la tecnología, y, por tanto, 
para describir el comportamiento de uso.
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El enfoque básico de los modelos TAM (Davis, 1989) asume que la 
aceptación de una tecnología por parte de un individuo está influenciada 
por su intención de usarla y esta, a su vez, por un conjunto de creencias 
fundamentales sobre los beneficios y resultados que puede conllevar su 
uso (Chen & Chan, 2014; Czaja et al., 2018; Elliot et al., 2014; Guner & 
Acarturk, 2020; Martín-García et al., 2022 etc.). En este sentido, los es-
tudios revelan que son múltiples los beneficios que las tecnologías pueden 
representar en la vida de este grupo de edad, especialmente relacionados 
con la mejora de la salud, el aumento de las relaciones interpersonales y 
de la satisfacción personal, así como la disminución de los sentimientos 
de soledad o de los niveles de depresión y aislamiento social (Agudo et al., 
2016; Souders et al., 2015; Wang et al., 2018). Por otro lado, también 
se ha encontrado que suponen un mecanismo perturbador y condicio-
nante para el desenvolvimiento funcional (Cotten et al., 2014; Robin-
son et al., 2022), al constatarse dificultades en su acceso y uso. En este 
sentido, recientes investigaciones (Martín-García et al., 2021; González 
& Fanjul, 2018; Seifert et al., 2021) revelan cómo los adultos mayores 
manifiestan que estas tecnologías no parecen estar adaptadas a sus necesi-
dades y demandas, sintiéndose incómodos y poco preparados para usar la 
tecnología digital. La falta de competencias digitales, entre otros factores 
(Agudo-Prado et al., 2016), pone de manifiesto que la velocidad de adop-
ción por parte de las personas mayores sigue siendo inferior a la de otros 
grupos de edad, evidenciándose que son menos propensos a adoptar esas 
tecnologías en comparación con los más jóvenes y a dejar de utilizarlas 
con la edad (Berkowsky & Czaja, 2018). 

Todo este conjunto de aspectos explica en parte que el comportamien-
to de uso en la edad avanzada así como su aprendizaje sean temas de 
investigación florecientes en la literatura sobre la inclusión digital y la 
brecha digital en personas mayores (Betts et al., 2019; Mitzner et al., 
2016; Neves et al., 2018) y sobre todo ha experimentado un incremento 
importante desde la aparición del primer Senior Technogy Acceptance 
& Adoption model (STAM) diseñado por Van Biljon & Renaud (2008) 
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centrado en la aceptación de adultos mayores de teléfonos móviles, con-
figurándose toda una serie de trabajos que han dado lugar a los denomi-
nados STAM o Senior-TAM (Ahmad et al., 2020; Chen & Chan., 2014; 
Guner & Acarturk, 2020; Heerink et al., 2020; Ma et al., 2016; Orantes 
et al., 2018).

2. LOS PROCESOS DE ADOPCIÓN TECNOLÓGICA DURAN-
TE EL ENVEJECIMIENTO

En la actualidad, nos encontramos con importantes investigaciones 
que estudian la relación entre los modelos de adopción tecnológica y el 
proceso de envejecimiento principalmente a través de una línea de inves-
tigación que trata de identificar los factores explicativos de esta intención 
de uso tecnológico. Por un lado, hay un campo científico que ha ido 
acomodando la edad como variable explicativa en estos modelos, eviden-
ciando que afecta a las actitudes y comportamientos de los usuarios en 
la aceptación y el uso de la tecnología. Así, algunos estudios como los de 
Hong et al. (2013) establecen que las diferencias de edad desempeñan un 
papel importante en la comprensión de las percepciones y conductas de 
comportamiento con respecto a la adopción de tecnología. Se pone de 
manifiesto, por ejemplo, que mientras en los jóvenes el efecto de la expec-
tativa de desempeño en la Intención de comportamiento que se usa es más 
fuerte, en las personas de mayor edad lo es el efecto en la expectativa de 
esfuerzo y la Influencia social sobre la Intención de uso del comportamien-
to, así como el de Condiciones facilitadoras sobre el Uso real. Además, el 
impacto de la Facilidad de uso Percibida y la Norma Subjetiva en la acep-
tación tecnológica es más fuerte según se va aumentando de edad (Morris 
& Venkatesh, 2000; Venkatesh et al., 2003). 

Por otro lado, esta línea de estudio resalta que las diferencias de com-
portamiento en función de la edad se encuentran incluso dentro de los 
propios grupos de adultos mayores. Así, trabajos como los de Cresci et 
al. (2010), de Ramón-Jerónimo et al. (2013) o McCloskey (2006) ponen 
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de manifiesto que las personas que tienen una menor edad dentro de los 
adultos mayores están más conectados a internet, usan más herramien-
tas y aplicaciones y perciben con menor dificultad realizar actividades 
como una transacción en línea en comparación con aquellos adultos más 
mayores. Por su parte, los resultados de Alexandrakis et al. (2020); An-
derson & Perrin (2017); Alsswey & Al-Samarraie (2020); Aguilar-Flores 
& Chiang-Vega (20209; Murciano-Hueso et al. (2022b), etc, evidencian 
que las personas mayores de 80 años consideran menos importante el 
uso de tecnología tanto para actividades vinculadas al entretenimiento 
y la distracción, como al aprendizaje, la búsqueda de información o la 
realización de gestiones administrativas, en comparación con personas 
de entre 60 y 70 años. La asociación uso tecnológico y edad muestra una 
clara percepción de la edad como una barrera que dificulta el aprendizaje, 
al tiempo que la falta de interés, dado el esfuerzo que conlleva el conoci-
miento de una nueva tecnología (Asaker, 2020; Fang et al., 2016).

Además del factor edad, otros estudios centran su interés en identificar 
los factores que actúan como barreras o como facilitadores en la acepta-
ción de la tecnología digital en este grupo de edad. Por ejemplo, los resul-
tados de algunos trabajos como los de Demiris et al. (2017), Kuerbis et 
al. (2017), Melenhorst et al. (2001) o Vaportzis et al. (2017) indican que 
las personas mayores son más receptivas a su uso cuando son conscientes 
de los beneficios que proporcionan las tecnologías en su vida diaria. De 
igual modo, revelan que la probabilidad de intención de uso aumenta si el 
sujeto percibe que el dispositivo es fácil de usar. De la misma forma, algu-
nos estudios destacan que los mayores siguen percibiendo incertidumbre 
ante las novedades y los avances tecnológicos, sintiendo principalmente 
desconfianza, temor a lo desconocido, a la complejidad y el desconoci-
miento o falta de información sobre las funciones y maneras de ejecutar-
las (Murciano-Hueso et al., 2022). Por último, otro tipo de elementos, 
como el nivel educativo, el estado socioeconómico, la experiencia de uso 
y los problemas de usabilidad, así como la ansiedad también influyen 
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considerablemente en su uso (Hargittai et al., 2018; Mostaghel & Ogha-
zi, 2017; Petrovčič et al., 2018). 

En esta línea de investigación focalizada en el análisis de los factores 
condicionantes que explican la toma de decisión de los mayores a la hora 
usar o no una tecnología dada, se detecta un campo de investigación 
emergente que ha comenzado a orientar este tipo de enfoque de análi-
sis específicamente hacia personas mayores, abordando algunos aspectos 
clave de la aceptación de la tecnología por parte de este grupo de edad 
a través de la incorporación de nuevas variables explicativas relacionadas 
con factores afectivos, características individuales de los usuarios o facto-
res afines con el efecto o influencia social y contextual.

En concreto, se trata de una línea de investigación recientemente con-
figurada y cuyo interés principal reside en estudiar la aceptación de la tec-
nología digital por parte de las personas mayores resumida bajo el acróni-
mo STAM (Senior-TAM) (Cabero & Llorente, 2020; Berkowsky et al., 
2017; Chen & Chan, 2014; Chen & Lou, 2020; Dogruel et al., 2015).

2.1. Los Modelos STAM (Senior-TAM)

Existen varios modelos diseñados para el estudio de la aceptación tec-
nológica en población mayor. A continuación, describimos muy breve-
mente y de forma cronológica algunos que parecen ser los más útiles para 
estudiar por qué los adultos mayores deciden o no utilizar una determi-
nada tecnología. En la siguiente tabla 1 se expone el objeto de estudio de 
cada modelo y los principales factores considerados en los mismos. La 
mayoría de estos enfoques se centran en el uso de artefactos tecnológicos 
que presentan una mejora de la calidad de vida de los adultos mayores 
e identifican una serie de factores que influyen en su intención de utili-
zarlos teniendo en cuenta tanto el contexto específico del usuario senior 
como de las características de la propia tecnología a utilizar.
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Tabla 1. Resumen de algunos de los principales modelos 
de aceptación tecnológica en personas mayores.

MODELO Y AUTOR DESCRIPCIÓN FACTORES

STAM
(Renaud & Van Bilijon, 
2008)

Primer Modelo Senior 
TAM. Incluye por prime-
ra vez las características y 
capacidades únicas de este 
grupo de edad. Estudia la 
aceptación de los Smar-
tphone en mayores.

 – Contexto del usuario
 – Influencia social
 – Utilidad percibida
 – Intención de uso
 – Experimentación y 
 – Exploración
 – Facilidad de aprendi-

zaje 
 – y uso
 – Utilidad confirmada
 – Uso real

Almere
(Heerink et al. 2010)

Modelo que predice y ex-
plica la aceptación de los 
robots sociales de asistencia 
por parte de los mayores

 – Disfrute percibido
 – Presencia social
 – Sociabilidad percibida
 – Confianza

Senior-TAM
(Chen & Chan, 2014)

Modelo diseñado con el 
propósito de investigar y 
comprender la aceptación 
de la gerontecnología

 – Utilidad percibida
 – Facilidad percibida de 

uso
 – Actitud de uso
 – Condiciones facilita-

doras
 – Autoeficacia gerontec-

nológica
 – Ansiedad gerontecno-

lógica
 – Condiciones de salud
 – autoinfoinformadas
 – Capacidades cogniti-

vas
 – Actitudes hacia el 
 – envejecimiento y la 
 – satisfacción con la vida
 – Relaciones sociales
 – Funcionamiento físico

SAMCOP
(Ma et al., 2015)

Modelo diseñado para es-
tudiar la aceptación de los 
teléfonos inteligentes en 
mayores

 – Condiciones facilita-
doras

 – Autosatisfacción
 – Tolerancia de coste
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Modelo de Aceptación de 
servicios de Telesalud en 
pacientes mayores 
(Zhou et al., 2019)

Modelo diseñado para 
explicar la intención de 
utilizar los sistemas de te-
lemedicina por parte de 
pacientes mayores. Estudia 
la aceptación de los siste-
mas de telesalud y de los 
servicios médicos físicos

 – Facilidad percibida de 
uso

 – Satisfacción de los pa-
cientes

 – con los servicios mé-
dicos 

 – Asequibilidad 
 – Comodidad 
 – Profesionalismo 
 – Seguridad
 – Calidad de la informa-

ción
 – Tiempo de espera

Nota. Elaboración propia

2.2. El Modelo de Aceptación y Adopción de Tecnología Senior 
(STAM)

STAM se desarrolla a partir del estudio de Van Biljon & Renaud en 
2008 sobre la aceptación de los teléfonos móviles por parte de los adultos 
mayores tratando de describir el contexto del usuario senior. En primer 
lugar, partiendo de la teoría de la domesticación de Silverstone & Ha-
ddon (1996), STAM considera a los usuarios mayores como entidades 
sociales de forma que, a través de su modelo, pretende ofrecer un marco 
para poder comprender cómo van cambiando las innovaciones tecno-
lógicas en función de los contextos sociales. De esta manera podemos 
observar como este modelo identifica una serie de pasos o etapas que los 
usuarios mayores atraviesan en su proceso de adopción tecnológica. 

 – Paso 1. Asignación: proceso de posesión del artefacto tecnológico

 – Paso 2. Objetivación: proceso de determinación de las diferentes 
funciones que puede tener el artefacto tecnológico 

 – Paso 3. Incorporación: proceso de interacción con el artefacto tec-
nológico 
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 – Paso 4. Conversión: proceso de modificación de las funciones pre-
vistas en ese artefacto tecnológico. La conversión es un paso que va 
después de la propia incorporación, pero no influye directamente 
en ella. De esta forma, el adulto mayor puede incorporar el artefacto 
digital y utilizarlo, pero no entrar en el proceso de conversión.

En segundo lugar, basándose en estas etapas del proceso de adopción 
de la teoría de la domesticación de Silverstone & Haddon (1996), el mo-
delo STAM propone una serie de factores que influyen específicamente 
en el usuario senior de móvil en este proceso. Para poder identificar es-
tos factores, Van Biljon & Renaud (2008) radiografían al usuario senior 
analizando el posicionamiento de las personas mayores ante el móvil en 
términos de valor. Los investigadores ponen de manifiesto cómo las ne-
cesidades de telefonía móvil de este grupo de edad giran en torno prin-
cipalmente a servicios críticos como la asistencia sanitaria y de emergen-
cia porque aumentan su seguridad; así como a servicios que faciliten su 
vida diaria, especialmente en lo que respecta a las tareas cotidianas. Los 
usuarios mayores le dan especial valor a la telefonía móvil por aspectos 
relacionados con la comunicación y la seguridad, de forma que este grupo 
en particular se posiciona de la siguiente manera ante las variables princi-
pales estudiadas en los modelos de aceptación: 

 – Influencia social: dado que el contexto social de los adultos mayo-
res se basa principalmente en su familia extensa, la opinión de su 
círculo cercano, especialmente de sus hijos y nietos, influye en su 
comportamiento respecto al uso de teléfonos móviles.

 – Facilidad de uso percibida: el contexto de envejecimiento en el que 
se desenvuelven los adultos mayores implica la necesidad de prestar 
atención a que la facilidad con la que pueden usar estos artefactos 
tecnológicos pueda verse limitada por razones físicas y cognitivas. 

 – Utilidad percibida: los usuarios senior de teléfonos móviles conside-
ran especialmente de utilidad estos artefactos en tres ámbitos: 
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• Seguridad y protección: los mayores utilizan los teléfonos para 
sentirse menos vulnerables cuando están solos y más seguros 
cuando salen solos fuera del hogar, de forma que utilizan el móvil 
fundamentalmente en casos de emergencia o con la intención de 
ponerse en contacto con las familias.

• Organización: una de las funciones principales que utiliza este 
grupo de edad es la opción de organizar y sincronizar actividades 
como por ejemplo para almacenar números de teléfono o activar 
recordatorios.

• Información: uno de los objetivos principales de los usuarios de 
telefonía móvil es obtener información a través de internet.

 – Condiciones facilitadoras: en el contexto específico de usuarios ma-
yores se aboga por utilizar la capacidad funcional (aspectos físicos, 
psicológicos y sociales) como condiciones que facilitan o dificultan 
su uso en vez de limitarse al factor de la edad.

 – Infraestructura: los usuarios mayores tienen particularmente en 
cuenta una serie de características del propio artefacto que los alejan 
de su uso relacionados con el gasto económico. El precio del propio 
artefacto o de los servicios que ofrece suponen en los usuarios ma-
yores un factor diferenciador clave para su uso.

De esta forma, a partir de la radiografía del contexto de usuario se-
nior, STAM busca desarrollar un modelo en el que, teniendo en cuenta 
el proceso de adopción de los mayores, se conjugan los siguientes com-
ponentes: contexto del usuario, intención de uso, influencia social, utilidad 
percibida, experimentación y exploración, facilidad de aprendizaje y uso, 
utilidad confirmada y uso real. Como puede comprobarse, al igual que 
en modelos de aceptación anteriores como TAM2 (Venkatesh & Davis, 
2000), TAM3 (Venkatesh & Bala, 2008) y UTAUT (Venkatesh et al., 
2003) no se incluye la actitud como factor determinante en el estudio del 
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comportamiento de uso de los teléfonos móviles por parte de los mayores. 
En la siguiente fi gura 1 puede verse gráfi camente el modelo presentado 
por STAM.

Figura 1. Modelo de Aceptación y Adopción de Tecnología Senior (STAM)
propuesto por Van Biljon & Renaud (2008).

Nota. Elaborado a partir de Van Biljon & Renaud (2008)

El Modelo de Aceptación y Adopción de Tecnología Senior (STAM) 
es uno de los modelos principales de estudio en este campo porque con-
tribuyó a comenzar una línea de investigación que, centrada en el estudio 
de la aceptación de la tecnología digital por parte de las personas mayo-
res, tenía en cuenta por primera vez las particularidades y necesidades de 
este grupo de edad y no se limitaba simplemente a incluir la edad de los 
usuarios. Concretamente, este modelo reveló los primeros resultados que 
explicaban por qué muchos adultos mayores nunca llegan a la fase fi nal 



138 alicia murciano-hueso; antonio víctor martín-garcía y patricia torrijos-fincias

de adopción y, por tanto, no llegan a aceptar plenamente la tecnología. La 
clave residía en el propio contexto del usuario senior, que incluye aspectos 
como la capacidad funcional, la seguridad, las limitaciones económicas y 
las recomendaciones de amigos y familiares. Según indican, pese a evi-
denciar que todos los usuarios habían explorado el teléfono móvil y eran 
conscientes de su utilidad especialmente en torno a la seguridad y a la 
comunicación, sólo algunos llegaron realmente a dominarlos. Les resul-
taba demasiado difícil encontrar determinadas funciones y se limitaban 
simplemente a utilizarlo para llamar. Ellos mismos manifestaban tener 
limitaciones funcionales como una memoria reducida y una capacidad 
limitada para aprender a utilizar un teléfono nuevo o nuevas funciones 
de su propio teléfono. De esta forma, aunque la dificultad en su uso no 
los disuadió de utilizarlos porque las influencias sociales eran demasia-
do fuertes, no lograron realmente aceptar plenamente la tecnología. Los 
resultados revelaron así la importancia de seguir estudiando el contexto 
de usuario senior en los procesos de adopción tecnológica con más pro-
fundidad.

2.3. Modelo Almere

El modelo Almere propuesto por Heerink et al. (2010) estudia el pro-
ceso de adopción tecnológica en personas mayores centrándose en este 
caso en analizar el uso y la aceptación de los robots sociales asistenciales 
por parte de este grupo de edad. En este caso, el modelo se adapta no 
solo a las características propias del contexto de usuario senior, sino a las 
particularidades de los robots socialmente interactivos que ayudan a los 
adultos mayores. El motivo por el que los autores deciden investigar de 
forma específica este tipo de innovación digital se debe principalmente a 
su importancia en la vida diaria precisamente de este grupo de población. 
Los robots sociales asistenciales ya sea como dispositivos independientes 
o como parte de entornos inteligentes, atienden a diferentes necesidades 
ligadas con la movilidad y con la comunicación. Por un lado, estos robots 
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pueden cubrir necesidades físicas y cognitivas de los mayores al facilitar 
apoyo en actividades básicas como comer, bañarse, ir al baño, vestirse, 
ocuparse del mantenimiento del hogar e incluso vigilar y mantener la se-
guridad. Además, en el caso de los robots mascota también pueden tener 
la capacidad de proporcionar compañía. Por otro lado, cuando los robots 
forman parte de entornos inteligentes son eficaces a la hora de facilitar la 
comunicación de los mayores con su entorno. En este sentido, los robots 
sociales asistenciales se constatan como una herramienta muy útil para 
este grupo de la población porque presentan una serie de efectos positivos 
en los usuarios senior en su estado de ánimo, su estado de salud, la fun-
ción de la memoria y las conexiones sociales con los demás.

Debido a la importancia de este tipo de artefactos digitales en la vida 
diaria de las personas mayores, el modelo Almere incorpora una serie de 
factores adicionales en el estudio de su aceptación tecnológica basados 
principalmente en este tipo de robots. Así, además del uso, la intención 
de uso, la utilidad percibida, la facilidad de uso percibida, la influencia 
social y las condiciones facilitadores, incluyen Adaptabilidad percibida, 
Ansiedad, Disfrute percibido, Presencia social, Sociabilidad percibida, y 
Confianza. A diferencia del resto de modelos, los autores ponen de ma-
nifiesto la influencia significativa de la actitud sobre la intención de uso, 
demandando la necesidad de una mayor investigación y especificación de 
este factor. El modelo propuesto puede verse gráficamente en la siguiente 
figura 2.

A través del desarrollo de este modelo, los autores introducen así algu-
nas construcciones que hasta el momento eran muy nuevas en el campo 
de la tecnología de aceptación. En ningún modelo se habían combinado 
la sociabilidad percibida, la adaptabilidad percibida y la presencia social, 
y su estudio evidencia que aumenta la efectividad del modelo. Y es que 
mediante este estudio demostraron que cuando se trata de la aceptación 
de robots en personas mayores, no solo está presente la aceptación de la 
tecnología como en el resto de modelos, sino también la aceptación de 
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lo que se percibe como una entidad social. En este sentido, el estudio 
revela como a diferencia de la aceptación tecnológica de otros artefactos 
digitales centrada en la aceptación funcional, en el estudio de los robots 
es necesario centrarse en la aceptación social porque los usuarios mayores 
llegan a percibir al robot como una entidad social. Los resultados mues-
tran como los mayores perciben a los robots como una persona de forma 
que incluso siendo plenamente conscientes de que están hablando con un 
robot su comportamiento es el mismo que si estuvieran tratando con algo 
que es más que eso. Además, cuánto más sociable es este robot, más alta 
es esta percepción como entidad social y más disfrutan con su interacción 
más lo viven como entidad social y más lo disfrutan. 

Figura 2. Modelo Almere diseñado por Heerink et al. (2010).

Nota. Elaborado a partir de Heerink et al., (2010)

2.4. Senior Technogy Acceptance & Adoption model (Senior-TAM)

Aplicado al contexto asiático, Chen & Chan (2014) desarrollan el Se-
nior-TAM a partir de las características físicas, psicológicas y sociales pro-
pias de este grupo de edad con el objetivo de poder estudiar la aceptación 
de la gerontecnología. Al igual que en el caso del modelo anterior, estos 
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autores se centraron en una innovación tecnológica de gran importancia 
para mejorar la calidad de vida de este grupo de edad. El modelo estudia la 
intención de utilizar la gerontología porque pretenden analizar el proceso 
de adopción de diversos artefactos tecnológicos diseñados para resolver 
los problemas y dificultades derivados del envejecimiento, y que facilitan 
a los mayores el poder llevar una vida más sana, más independiente y más 
comprometida socialmente de forma continuada. Así, incluyeron dife-
rentes productos gerontológicos y servicios generales que podían utilizar 
de forma cotidiana para mejorar su vida diaria tanto para el hogar y las 
tareas diarias, la comunicación, la atención médica y aquellas utilizadas 
en el tiempo libre relacionadas con el ámbito de la educación y el ocio. 

No obstante, y pese a tener en cuenta las características de los recursos 
gerontecnológicos, los autores desarrollaron el modelo haciendo especial 
hincapié en la integración de características individuales de este grupo de 
edad. De esta forma, su modelo se basa precisamente en la importancia 
de tener en cuenta los cambios que produce el proceso de envejecimiento 
por su influencia en las necesidades de las personas mayores y en su capa-
cidad para usar la tecnología digital. En este sentido, se apoyaron en in-
vestigaciones que evidenciaban que a medida que las personas envejecen, 
es más probable presentar deterioro en habilidades físicas y cognitivas y, 
por tanto, recalcan la importancia de ir más allá de la influencia de la edad 
para estudiar los procesos de adopción tecnológica en los usuarios senior 
(Farage et al., 2012; Tenneti et al., 2012). De un lado, partieron de que 
las deficiencias visuales, auditivas o del rendimiento psicomotor relacio-
nadas con la edad pueden influir en la Facilidad de uso de determinados 
dispositivos digitales como smartphones o cámaras digitales basados en 
gráficos o textos, reproductores de MP3 o alarmas digitales basadas en 
sonido, o determinados dispositivos tecnológicos que requieren movi-
mientos precisos como presionar pequeños botones o escribir con lápices 
ópticos como sucede con el libro electrónico o e-book (Armbrüster et al., 
2007; Cheong et al., 2013; Fisk, 2009; Wu et al., 2011). De otro lado, 
también tuvieron en cuenta el posible deterioro en habilidades cognitivas 
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relacionadas con la atención selectiva o la memoria, que infl uyen en la 
comprensión y el aprendizaje de nuevas habilidades requeridas para el 
uso de estas tecnologías (Lim, 2010). De la misma manera, en lo que 
concierne a la capacidad psicológica, se apoyaron en una serie de estudios 
como los de Ryu et al., (2009) o Werner et al. (2011), que avalan que su 
impacto también es signifi cativo en el comportamiento de uso de la tec-
nología por parte de los adultos mayores, siendo un elemento clave para 
adaptarse a nuevas circunstancias.

A partir de estos resultados que sugieren que las características físi-
cas, psicológicas y sociales pueden afectar las formas en que una persona 
mayor interactúa con los productos o servicios tecnológicos, Chen & 
Chan (2014) crearon así el Senior-TAM con el propósito de investigar y 
comprender la aceptación de la gerontecnología en población china en el 
contexto asiático (fi gura 3).

Figura 3. El Modelo de Aceptación de Tecnología Senior (STAM)
propuesto por Chen & Chan (2014).

Nota. Elaborado a partir de Chen & Chan (2014)
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Los resultados del Modelo de Aceptación de Tecnología Senior (Se-
nior-TAM) revelaron que las características personales (edad, educación, 
autoeficacia y ansiedad en Gerontecnología y deficiencias de salud) y las Con-
diciones facilitadoras tuvieron más valor predictivo que los factores acti-
tudinales (Utilidad percibida y Facilidad de uso percibida) para predecir la 
intención de uso de la gerontecnología. Concretamente, hallaron que la 
edad y la Autoeficacia en gerontecnología fueron los predictores más pode-
rosos; y que, dentro del grupo de personas mayores, los más jóvenes y con 
mayor nivel educativo eran más propensos a utilizar la gerontecnología. 
Además, se evidencia como las Características de salud y capacidad de las 
personas mayores son capaces de predecir directamente el comportamien-
to de uso real. Este modelo evidenció así una vez más la importancia de 
seguir investigando el contexto senior de forma específica en los procesos 
de adopción tecnológica en mayores.

2.5. Modelo de Aceptación de Teléfonos Inteligentes (SAMCOP)

Ma et al (2016) desarrollaron el Modelo de aceptación de teléfonos 
inteligentes para personas mayores (SAMCOP) basado en la teoría y las 
construcciones de TAM (Davis, 1986) y teniendo en cuenta el contexto 
de usuario senior específico en China. Para ello, radiografiaron el senior 
tecnológico del país, prestando especial atención al nivel de ingresos per 
cápita (relativamente bajo en población mayor), el nivel educativo y los 
antecedentes culturales tradicionales. 

De esta forma, trabajaron en el modelo SAMCOP incorporando a las 
variables tradicionales del modelo original TAM (Actitud hacia el uso, 
Facilidad percibida, Utilidad de uso percibida e Intención de uso) tres fac-
tores adicionales: Condiciones facilitadoras, Autosatisfacción y Tolerancia 
de coste. El modelo puede verse gráficamente a través de la figura 4.
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Figura 4. SAMCOP diseñado por Ma et al (2016).

Nota. Elaborado a partir de Ma et al. (2016)

Los resultados de SAMCOP revelaron la gran importancia de la Auto-
satisfacción y de la Tolerancia de costes en el estudio de la aceptación de te-
léfonos móviles en este grupo de edad. Mostraron que los adultos mayores 
que tienen una mayor Autosatisfacción tienen más probabilidades de tener 
un mayor grado de Utilidad percibida y Facilidad de uso percibida, y, ade-
más, que la Tolerancia a los costes es el factor que más influía directamente 
en su Intención de comportamiento. De esta manera, encontraron por un 
lado que una mayor tolerancia de costes puede conducir a una mayor tasa 
de aceptación hacia el uso de teléfonos inteligentes. Cuando los mayores 
consideran que pueden permitirse el dispositivo digital o los servicios de 
ese dispositivo, son más propensos a utilizarlos y adoptarlos en su vida 
diaria. Y por otro lado, comprobaron que el comportamiento de uso de 
los adultos mayores variaba según las características demográficas; siendo 
los más jóvenes, con educación superior, y solteros o casados, los que tie-
nen más probabilidad de aceptar el uso de teléfonos inteligentes.

A través del modelo SAMCOP se puso de manifiesto la importan-
cia de las características individuales de los mayores de cara a utilizar un 
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dispositivo digital, siendo especialmente relevante tener en cuenta el con-
texto social y cultural de los usuarios. En este sentido, estos autores afir-
man que, tal y como sucedía también en el modelo anterior Senior-TAM 
(Chen & Chan, 2014), los efectos identificados pueden diferir entre cul-
turas y recomiendan que, para poder generalizar los resultados de este 
modelo, se debe continuar examinándolo y comparándolo en diferentes 
contextos culturales.

2.6. Modelo de Aceptación Tecnológico Extendido de Zhou et 
al (2019)

Recientemente y a partir de los resultados de estos modelos, autores 
como Zhou et al (2019) deciden explorar a través de un modelo de acep-
tación tecnológico extendido en adultos mayores los comportamientos de 
uso en este grupo de edad en una de las estrategias innovadoras que cada 
vez se utiliza más para paliar la escasez de servicios médicos: los servicios 
de Telesalud. 

Debido a los beneficios significativos como la mejora de la calidad de 
la atención médica, la eficiencia y el ahorro de presupuesto que traen con-
sigo los servicios de telesalud, especialmente en grupos específicos como 
ancianos, Zhou et al (2019) intentan encontrar los factores clave que in-
fluyen en el comportamiento de los mayores a utilizar y aceptar este tipo 
de sistemas de telesalud. Para ello, los autores consideran que e n contex-
tos de tele salud en la atención del paciente es necesario poner el foco en 
la facilidad de uso y la calidad de la información de estos servicios. Por 
este motivo, deciden extender el modelo de dos maneras. Por un lado, el 
marco de investigación amplía el efecto de la percepción de la calidad del 
servicio médico en la aceptación de los sistemas de telesalud. Consideran 
la percepción de la calidad del servicio como un factor importante que 
afecta la aceptación de los sistemas de telesalud, a la facilidad de uso y a 
la calidad de la información en los usuarios mayores. Y, por otro lado, 
deciden extenderlo para tener en cuenta que la propia aceptación de los 
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sistemas de telesalud también afectará las intenciones de comportamiento 
del paciente, incluidos así la intención de comportamiento de telesalud y 
las intenciones de comportamiento médico actual. En este sentido, par-
ten del consenso en la literatura especializada que establece que la acep-
tación tendrá un impacto positivo en el uso de telesalud por parte de los 
pacientes (Henderson et al., 2013; Venkatesh, 2012).

 El modelo de Zhou et al (2019) incluye así tres factores determinantes 
en la aceptación de telesalud en los mayores: la satisfacción de los usuarios 
mayores con los servicios de telesalud, la facilidad de uso y la calidad de la 
información. A su vez, incluye cinco factores para medir la satisfacción de 
los pacientes con los servicios médicos: asequibilidad, comodidad, profe-
sionalismo, seguridad y tiempo de espera. Este modelo puede observarse 
gráfi camente a continuación a través de la fi gura 5.

Figura 5. Modelo de adopción tecnológica extendido de Zhou et al (2019). 

Nota. Elaborado a partir de Zhou et al (2019)

Los resultados del estudio revelan que la calidad del servicio médico in-
fl uye positivamente en la aceptación de la telesalud por parte de los adul-
tos mayores y que esta aceptación afecta positivamente a las intenciones
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conductuales de telesalud de los pacientes mayores. Además, también 
evidencian que los adultos mayores participantes afirman estar preocu-
pados por las barreras en la aplicación de los servicios de telesalud. Así, 
Zhou et al (2019) ponen de manifiesto que los resultados hallados en su 
trabajo sirven para comprender mejor las características de los comporta-
mientos de las personas mayores, pudiendo brindar información valiosa 
a los diseñadores de sistemas de telesalud, a los gobiernos, inversionistas 
y administradores de hospitales para promover el uso de esta tecnología 
por parte de este grupo de edad para que puedan beneficiarse de las ven-
tajas que tiene el servicio de telesalud como refuerzo de la medicina física 
tradicional.

A través de este recorrido cronológico sobre los diferentes modelos de 
aceptación tecnológico diseñados específicamente para la población ma-
yor, puede apreciarse ya un interesante cuerpo de conocimientos que, en 
general, ha tratado de identificar los factores que influyen en los mayores 
a la hora de aceptar o no aceptar una determinada tecnología.

Estudios más recientes revelan así que además de la edad, son otros los 
factores que pueden explicar las diferencias en su uso y aceptación tecno-
lógica y su reducida tasa de adopción. Nos referimos a factores como las 
capacidades fisiológicas y psicológicas, el estado de salud, el nivel educa-
tivo, la alfabetización electrónica, así como la exposición a la tecnología 
a una edad más temprana o incluso el propio diseño de los dispositivos 
(Crouch & Gordon, 2019; Vulpe & Crăciun, 2020).

En este sentido, tal y como ha sido reflejado a lo largo de este capítulo, 
analizar los procesos de adopción de las tecnologías digitales por parte 
de los adultos mayores posibilita la identificación de las claves que llevan 
a este grupo de edad a usarlas y aceptarlas, siendo crucial para abordar 
las desigualdades digitales. Hoy en día, ya somos conscientes de que el 
adulto mayor es y debe ser capaz de desarrollar su potencial y participar 
en la sociedad en base a sus necesidades y capacidades, además de deseos 
e inquietudes. Por este motivo, desde la Pedagogía Social consideramos 
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fundamental identificar las necesidades, problemas y expectativas sobre 
las tecnologías también durante el envejecimiento para sustentar acciones 
formativas de calidad o plantear claras líneas de intervención que reduz-
can el impacto de la brecha digital.
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1. INTRODUCCIÓN

Vivimos en una sociedad competitiva que cada día exige más 
a los hijos e hijas (más habilidades, más conocimientos, mejores 
resultados,… ). En tiempos complicados como los actuales, en 

la era de la «modernidad líquida» (Bauman: 2003) donde ya nada hay 
seguro, la incertidumbre y la inseguridad se han instalado en las familias. 
El futuro de los menores adquiere mucha importancia, de ahí el afán de 
prepararles «lo mejor posible». Existe un miedo a que se equivoquen, 
a que no puedan alcanzar por sí solos las exigencias que la sociedad les 
demanda. El contexto de crisis provoca además que las familias sean más 
exigentes con la educación, más implicación en cada uno de ellos y ellas 
y, por ello, los progenitores caen en una profunda sobreprotección con 
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buena intención y mucho cariño, pero «controlando» todo, situación 
que provoca un escaso o nulo otorgamiento de autonomía y una elevada 
intervención («sustituirles» en vez de acompañar, guiar y apoyar en el 
proceso de maduración). Este hecho parte de un instinto básico: cuidar 
y proteger a nuestros hijos e hijas, que se complica en una sociedad frené-
tica y competitiva como la actual.

A esto se añade que las familias están «desorientadas por hiperinforma-
ción» (Abelleira: 2018; Comellas i Carbó: 2019), por la sobreabundancia 
de información que los medios de comunicación y las redes sociales fa-
cilitan, en ocasiones, con enfoques alarmistas. Muchas familias tratan de 
buscar respuestas a las necesidades de la vida familiar a través de Internet, 
especialmente familias con niños y niñas recién nacidas, con alguna en-
fermedad o necesidad específica del desarrollo, buscando el intercambio 
de la experiencia de otros usuarios en situaciones similares a ellos mismos 
(Torío: 2018). Los usuarios ganan un escenario en el que, a cualquier 
hora, pueden sentirse cómodos para hablar y exponer dudas y preocupa-
ciones. Existen diferentes formatos para recibir apoyo de grupos de pares 
en Internet (Rodrigo et al., 2015), tales como grupos de apoyo online, 
foros, web communities, web chat rooms y listas de correos electrónicos 
que sirven para interactuar entre ellos y, a menudo, con algún experto. 
Esta gran variedad de situaciones, en muchos casos, en lugar de favore-
cer estrategias educativas parentales con criterios educativos, aumentan 
las inquietudes y cuestionan modelos y conocimientos profesionales. Sin 
duda, en otras ocasiones, los profesionales han identificado, dentro de 
este escenario, un camino abierto para el trabajo con las familias que ofre-
ce múltiples ventajas (Quesada et al.: 2022; Rodrigo et al.: 2015).

El objetivo principal de estas páginas es: reflexionar sobre el modelo 
familiar paidocéntrico que se está generando en algunos entornos fami-
liares y tomar conciencia sobre la proliferación de informaciones y pro-
puestas emergentes dirigidas a las familias por los medios de comunica-
ción y redes sociales para dar solución a problemas educativos actuales. 
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Paradójicamente, a pesar de la sobreabundancia de información, las fa-
milias necesitan más que nunca espacios de encuentro o la creación de 
pequeños grupos para compartir sus experiencias parentales, fortalecer 
sus competencias, ampliar relaciones, encauzar sentimientos, … dimen-
siones todas ellas por las que se opta a la hora de diseñar intervenciones 
familiares bajo diferentes modalidades (a distancia, presencial, híbridas 
o mixtas, autoadministración) y establecer propuestas que optimicen las 
«buenas prácticas» y posibiliten factores de protección para la configura-
ción de una familia fuerte. 

2. HIPERPATERNIDAD E HIPERMATERNIDAD: EXCESIVA 
IMPLICACIÓN PARENTAL

Las familias deben proporcionar el primer y más importante contexto 
social, emocional, interpersonal, económico y personal para el desarrollo 
humano. El ejercicio positivo de la parentalidad significa que la principal 
preocupación de padres y madres debe ser el bienestar y el desarrollo 
saludable del menor y que deben educar a sus hijos e hijas de forma que 
puedan desarrollarse lo mejor posible en el hogar, en el colegio, con los 
amigos y en la comunidad; sin duda, garantizar un ambiente seguro y de 
interés para que los menores puedan explorar, experimentar y desarrollar 
sus habilidades (Torío: 2018). 

Actualmente la crianza y educación de los menores y adolescentes se 
vive de manera intensa. Los modelos familiares han cambiado (el tamaño, 
las formas, la edad de los progenitores, las dinámicas familiares…); el hijo 
o hija es «un bien a proteger» y existe una mayor conciencia de responsa-
bilidad parental. Un número importante de familias, en especial de clases 
medias y medias-altas, practican o viven un nuevo modelo de educación 
basado en una crianza que se ha bautizado como «hiper», «intesiva» (Mi-
llet: 2021) constituyendo un fenómeno complejo y ya dominante con 
consecuencias tanto a nivel psicológico como sociológico. 
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La hiperpaternidad o hipermaternidad consiste en estar encima del 
niño o la niña constantemente, atendiendo o anticipando cada uno de sus 
deseos, estructurándoles sus jornadas (ocio incluido) y solucionando cada 
problema que les surja (Millet: 2015). En definitiva, les convertimos en 
«hiponiños» (pequeños que no saben defenderse, se lo damos todo resuel-
to) o «adolescentes ansiosos» además de transformarnos en «hipermadres» 
o «hiperpadres» que expresan dificultad en lograr un balance adecuado 
entre proveer apoyo y promover funciones autónomas, evitando cualquier 
tipo de factor, a su juicio, estresante. Paradójicamente, todos los niños y 
niñas (hacia los 2 y 3 años de edad) quieren ser autónomos y hacer las 
cosas por sí mismos; esto es algo que aparece de forma natural. Somos los 
adultos quienes, a menudo, resolvemos sus problemas, nos adelantamos e 
impedimos que se equivoquen, interfiriendo en su desarrollo. 

Así, en pocos años, la crianza de los niños en esta parte del Mediterráneo ha 
evolucionado del modelo «mueble» –por el que abogaba mi abuela en momen-
tos de crisis– al modelo «altar». En miles de hogares contemporáneos, los niños 
se han convertido en el centro de la familia, en el astro rey alrededor del cual 
orbitan los progenitores, dispuestos a ejercer, con la mejor de las intenciones, de 
hiperpadres, superpadres o ultrapadres. Padres y madres cuya misión es darles 
lo máximo posible a su prole, cueste lo que cueste: mejores colegios, las mejores 
extraescolares, el mayor número de experiencias, los últimos gadgets; juguetes, 
viajes, espectáculos, actividades lúdicas y entretenimientos varios. El objetivo: 
que estén sobradamente preparados para un futuro que, dada la inversión de 
tiempo, dinero y esfuerzo, tiene que ser por fuerza brillante (Millet: 2015, p. 14).

Frecuentemente se señalan términos como: padres y madres «helicóp-
tero» (sobrevuelan sobre sus hijos e hijas), padres y madres «apisonadora» 
(allanan el camino para que no existan dificultades), padres y madres 
«guardaespaldas» (son la sombra de sus hijos e hijas para que nadie pueda 
dañarlos), entre otros conceptos (Millet: 2015; Torío, Fernández et al.: 
2022). Todas estas expresiones reflejan que somos progenitores pendien-
tes de las necesidades de los menores, los deseos y el futuro de los menores 
que tenemos a cargo pero con una implicación parental excesiva. 
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La hiperpaternidad/hipermaternidad es una forma diferenciada de 
control hacia las menores basadas en la no concesión de autonomía y en 
una alta y excesiva participación e intervención en distintos aspectos de 
su vida provocando efectos negativos en los menores (Torío, Fernández et 
al.: 2022). Todo ello puede llevar a preguntarnos: ¿en qué momento nos 
estamos excediendo? Es importante identificar y reconocer las posibles 
acciones vinculadas a la sobreprotección (Grolnick y Pomerantz: 2009; 
Padilla-Walker y Nelson: 2012; Torío, Fernández et al.: 2022):

 – Tender a sobre-implicarse en la vida de nuestros hijos e hijas.

 – Mostrar una atención y supervisión excesiva hacia ellos o ellas.

 – Resolver o anticiparse a la aparición de las dificultades u obstáculos 
que puedan surgir.

 – Evitar que se equivoquen y tomen sus propias decisiones sobre 
asuntos relevantes.

 – Buscar la perfección en los niños y niñas, hiperexigiéndoles y espe-
rando que triunfen constantemente.

 – Esperar/exigir también una sobreprotección por parte de su entorno 
escolar y social.

 – Acaparar todo el tiempo de los menores con tareas y/o actividades, 
sin espacio para el descanso y el juego.

Las consecuencias de la «hiperpaternidad o hipermaternidad» y una 
crianza basada en la hiperestimulación son importantes (Joelle y Dissing: 
2017; Millet: 2015; Torio, Fernández et al.: 2022), especialmente, la falta 
de herramientas del menor o el adolescente para desarrollar estrategias 
que permitan abordar o resolver los problemas que se le van presentando, 
fundamentalmente, escasa autonomía; falta de iniciativa propia y creati-
vidad; no aprender a tomar decisiones o a asumir responsabilidad; nin-
guna tolerancia a la frustración y al fracaso; además de desarrollar menos 
competencias emocionales y, a la larga, ser más miedosos e inseguros. 
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Por otro lado, la promoción de la autonomía hace referencia a la ca-
pacidad de desarrollar formas de funcionamiento que se sitúen en conso-
nancia con los valores, metas e intereses personales (Griffith y Grolnick: 
2014); en otras palabras, la capacidad que los menores y adolescentes 
muestran para tomar decisiones, para manejar asuntos de su vida perso-
nal y para regular su conducta de manera independiente (Lamborn et al.: 
1996). Resulta de capital importancia, a este respecto, que los progeni-
tores, huyendo de la exigencia de perfección, manifestemos estima hacia 
los esfuerzos efectuados por los menores y/o adolescentes así como a los 
logros alcanzados, haciendo que tomen conciencia sobre los mismos y los 
valoren (Torío, Fernández et al.: 2022). Algunas otras claves que pueden 
favorecer el desarrollo de una autonomía de manera gradual y natural 
son las siguientes (Brenning et al.: 2015; Rodríguez et al.: 2018; Torío, 
Fernández et al.: 2022):

 – Los progenitores deben reconocer que los niños y niñas tiene pun-
tos de vista propios sobre las cuestiones que les conciernen.

 – Deben evitar un lenguaje controlador que estimule sentimientos de 
culpa.

 – Deben recurrir a la explicación y la racionalidad cuando los niños 
y niñas tienen que hacer algo que no responde a sus deseos y prefe-
rencias.

 – Siempre que sea posible, permitir que el menor resuelva sus con-
flictos.

El apoyo a la autonomía se asocia positivamente con el bienestar, la 
satisfacción vital y la autoestima (Vásquez et al.: 2016). De igual modo, 
como alude Carballo (2017) afrontar pequeños estresores de forma pun-
tual ayuda a construir la resiliencia, la creatividad, la flexibilidad y la ca-
pacidad de adaptación tan necesarias en la formación de la personalidad. 
En síntesis, el estilo parental, la comunicación familiar, la cohesión, la re-
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siliencia, el vínculo y apoyo, la supervisión familiar, y el nivel de conflicto 
en las familias, entre otros, se han mostrado como elementos que pueden 
ejercer como factores de protección o de riesgo en la dinámica familiar 
(Orte, Amer et al.: 2022).

3. PROGRAMAS FAMILIARES BASADOS EN LA EVIDENCIA Y 
NUEVOS RETOS EN LA INTERVENCIÓN FAMILIAR

En el contexto que describimos, parece relevante el enfoque de la com-
petencia familiar como un marco de acción socioeducativo sistémico y 
relacional (Orte y Ballester: 2018) siendo el objetivo de la intervención 
fortalecer a las familias y mejorar las relaciones y sus dinámicas familiares 
a fin de afrontar de forma exitosa las situaciones de dificultad cotidianas. 

La Recomendación sobre las políticas de apoyo al ejercicio positivo 
de la parentalidad (Consejo de Europa: 2006) y, más recientemente su 
propuesta de «Garantía Infantil» (Comisión Europea: 2021), ha supuesto 
la creación de políticas de apoyo familiar con medidas consistentes en 
permisos parentales, conciliación de la vida familiar y laboral y prestacio-
nes sociales -medidas de información, apoyo, educación, asesoramiento, 
formación y otros servicios orientados a crear condiciones adecuadas y 
promover las competencias parentales-. Estas políticas están orientadas a 
mejorar el funcionamiento familiar basado en un sistema de relaciones y 
recursos de apoyo, tanto formales como no formales, para llevar a cabo 
actividades de cuidado, educación y mantenimiento de la vida familiar. 
De igual modo, la propia Recomendación 19 del Consejo de Europa 
(2006) cita el apoyo on-line (modalidad emergente en la intervención 
familiar) como uno de los recursos para promover la parentalidad positiva 
en Europa. De igual modo, la Ley Orgánica 8/2021, de 4 de junio, de 
Protección integral a la infancia y a la adolescencia frente a la violencia, 
dedica el Capítulo III a la prevención desde el ámbito familiar y destaca 
la necesidad de apoyar la labor educativa y protectora de los progenito-
res, promoviendo el buen trato, la corresponsabilidad y el ejercicio de la 
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parentalidad positiva, entre otras medidas. Se entiende por parentalidad 
positiva (art. 26.3) el comportamiento de los progenitores, o de quienes 
ejerzan funciones de tutela, guarda o acogimiento, fundamentado en el 
interés superior del niño, niña o adolescente y orientado a que la persona 
menor de edad, crezca en un entorno afectivo y sin violencia que incluya 
el derecho a expresar su opinión, a participar, a ser tomado en cuenta en 
todos los asuntos que le afecten, la educación en derechos y obligacio-
nes, favorezca el desarrollo de sus capacidades, ofrezca reconocimiento 
y orientación, y permita su pleno desarrollo en todos los órdenes. Por 
tanto, el enfoque de la parentalidad positiva señala que todas las figuras 
parentales requieren apoyos, principalmente psicoeducativos y comunita-
rios, para afrontar adecuadamente las responsabilidades parentales. 

No solo se requieren apoyos con finalidad recuperadora o terapéutica 
sino, sobre todo, con una finalidad preventiva y de promoción del desa-
rrollo de todos los miembros de la familia (Rodrigo et al.: 2022). Parece 
preciso proveer la satisfacción de necesidades de los hijos e hijas en el 
entorno familiar como: el establecimiento de vínculos afectivos sanos, 
protectores y estables; una estructura organizada en rutinas y hábitos para 
la adquisición de normas y valores; una estimulación y oportunidades de 
aprendizaje en familia y apoyo escolar; un reconocimiento de logros y 
capacidades en el proceso de desarrollo y que estén inmersos en un entor-
no no tóxico de violencia de todo tipo (Daily: 2012 citado por Rodrigo 
et al.: 2022). Por otro lado, las figuras parentales necesitan espacios para 
recabar información, orientación, pero sobre todo para reflexionar sobre 
el modelo educativo familiar, el tiempo de ocio conjunto, la confianza en 
las propias capacidades parentales y la satisfacción con la tarea, el apoyo 
formal e informal para superar dificultades y la reducción del estrés pa-
rental y familiar (Daily: 2012 citado por Rodrigo et al.: 2022). 

Los apoyos psicoeducativos y comunitarios que han recibido las figu-
ras parentales se han multiplicado para fortalecer sus competencias pa-
rentales y reforzar sus capacidades. Así, las medidas de apoyo pueden 
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implicar información u orientación, talleres o programas estructurados, 
intervención individual o familiar, redes de autoayuda o de profesionales, 
provisión de servicios a aumentar la integración social en familias vulne-
rables, entre otros (Rodrigo et al.: 2022). Somos conocedores de un im-
portante número de de programas de apoyo familiar en los últimos años, 
y que está teniendo una importante proyección internacional gracias a la 
Red Europea de Apoyo Familiar [European Family Support Network] 
–EurofamNet– y que está realizando avances significativos en ámbitos 
tales como la conceptualización y análisis de la puesta en marcha de po-
líticas y servicios de apoyo familiar en Europa; estándares de calidad y 
buenas prácticas en el diseño, la implementación y evaluación de progra-
mas de apoyo familiar; y desarrollo de un marco estandarizado de compe-
tencias profesionales en materia de apoyo familiar (Hidalgo et al.: 2022; 
Rodrigo et al.: 2022).

Internet ofrece actualmente un escenario de aprendizaje versátil donde 
los progenitores pueden obtener información, recibir formación y com-
partir experiencias y opiniones entre personas con intereses similares. El 
acceso espontáneo puede llevar a que las figuras parentales puedan ac-
ceder a recursos que no hayan sido probadas sus evaluaciones rigurosas, 
que no se haya tenido en cuenta la calidad de su implementación, que los 
recursos web no se ajusten a los cánones éticos de la educación parental 
a distancia, que queden expuestos a propósitos comerciales o, entre otros 
aspectos, que presenten visiones sesgadas sobre los roles parentales o los 
modelos de familia (Byrne et al.: 2022).

Como venimos comentando, hemos de reseñar la reciente difusión de 
recursos webs para madres y padres así como programas online y platafor-
mas virtuales que ofrecen formación online –a modo de ejemplo, señalar 
«Educar en positivo» (Grupo FADE, Universidad de la Laguna), Aula 
virtual en la web (Organización sin ánimo de lucro «Acción Familiar»), 
Campus FAD (Federación de Ayuda contra la Drogadicción [FAD], Uni-
versidad de padres (Fundación Educativa Universidad de padres), Fami-
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lias en la nube, entre otros recursos–. Este rápido crecimiento de Internet 
va ligado a las transformaciones socioculturales y a la mayor conciencia 
de responsabilidad parental en la educación de los hijos e hijas, como se 
ha comentado en las páginas iniciales del documento. Debemos tener en 
cuenta que son los estratos socioeconómicos más favorecidos y con mayor 
nivel cultural los que más los usan, existiendo una brecha digital (Torío: 
2018). 

De igual modo, para muchas familias, la situación de pandemia pro-
vocada por la Covid-19 ha presentado una oportunidad para reforzar los 
vínculos familiares pasando más tiempos juntos, haciendo más actividades 
compartidas, facilitando una mayor comunicación familiar y construyen-
do relaciones más fuertes y positivas. Para otras, las situaciones vividas en 
esos meses de confinamiento han generado una acumulación de riesgos 
como mayor estrés parental, mayor preocupación financiera, problemas 
de salud, ausencia de redes de apoyo, carencias en las competencias pa-
rentales,… agravando e incrementando el riesgo de experimentar conflic-
tividad, conductas violentas y/o de aislamiento (Orte y Nevot-Caldentey: 
2020). Por otra parte, en esta época, las intervenciones socioeducativas 
de prevención, basadas en la evidencia, dirigidas a familias y que se basan 
en sesiones grupales, se han encontrado con la dificultad de no poder 
implementar de manera presencial los programas, siendo reducidas al mí-
nimo e incrementándose las modalidades de intervención individual y, en 
muchas ocasiones, en caso de situación de emergencia o urgentes como 
violencia doméstica, desamparo, falta extrema de recursos, etc. (Gomila 
et al.: 2022). Hemos podido comprobar cómo la tecnología ha jugado un 
papel sustancial en la contención y prevención de situaciones de vulnera-
bilidad extrema y ha permitido adaptar las intervenciones de prevención 
a modelos de no presencialidad adaptando sus formatos e incluyendo ele-
mentos online como vídeos que permiten seguir las sesiones y que guían 
la utilización práctica del material escrito (Gomila et al.: 2022). Lo cierto 
es que antes de la pandemia, el uso de las TIC en programas de atención a 
familias era poco habitual (Quesada et al.: 2022). El uso de herramientas 



 familias «hiperinformadas» e implicación parental excesiva. 167 
 nuevos contextos de intervención familiar en una sociedad digital e hiperconectada

digitales durante el confinamiento ha permitido adaptar sus servicios a la 
nueva situación con rapidez. 

Algunos retos importantes que se plantean en la adaptación de los pro-
gramas e intervenciones familiares a la realidad de estas familias son, entre 
otros, el acceso desigual a herramientas digitales, resistencia al formato 
online por parte de las familias y los formadores, la gestión del tiempo en 
el desarrollo de las sesiones online y el cuestionamiento de la eficacia de 
estos programas (Gomila et al.: 2022). 

Las estrategias apuntan hacia la convivencia de modelos de interven-
ción diversa: modalidad domiciliaria, modalidad a distancia, autoimple-
mentación o estrategias mixtas o semipresenciales que permiten combinar 
la participación presencial en las sesiones con mecanismos de seguimiento 
y/o refuerzo en línea o no presenciales. La adaptación online y/o entornos 
no presenciales de programas de intervención familiar presenta algunas 
ventajas (Byrne et al.: 2022; Gomila et al.: 2022): 

 – Oportunidad de apoyo parental universal.

 – La conciliación: una mayor flexibilidad y adaptabilidad a las necesi-
dades de las familias.

 – Accesibilidad y uso autónomo para las familias que tiene dificulta-
des de transporte.

 – Agrupaciones que respondan a necesidades y no solo a la proximi-
dad geográfica.

 – Flexibilidad en su estructura y uso, ofreciendo contenidos, sesiones 
y actividades más breves y sencillas en su desarrollo.

 – Mayor eficiencia en base a los costes.

Sin embargo, la adaptación de dichos programas conlleva dificultades 
de carácter económico (coste del acceso online), dificultades de carácter 
tecnológico (falta de conocimientos o habilidades digitales), la dificultad 
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para el seguimiento de la comunicación no verbal o la creación de víncu-
los entre el formador-participantes y entre familias en el entorno virtual y, 
finalmente, la baja tasa de adherencia y mayor probabilidad de abandono 
(Byrne et al.: 2022; Gomila et al.: 2022).

Para responder a algunas de las limitaciones del formato a distancia, 
se ha comenzado a desarrollar programas semipresenciales o conocidos 
como «híbridos» o mixtos que combinan componentes presenciales y on-
line. Es el caso del Programa Competencia Familiar (PCF-AFECT 12-
16, Pascual et al.: 2021 citado por Gomila et al.: 2022), en el que se ha 
creado un aula virtual donde las familias pueden realizar en casa algunas 
tareas o actividades que se proponen durante el desarrollo de las sesiones, 
así como actividades de carácter más lúdico. Permite distintos usos a tra-
vés de un dispositivo móvil, tablet o portátil. Los programas híbridos pre-
sentan las ventajas de los programas a distancia –accesibilidad, eficiencia 
y fidelidad– y las fortalezas de los programas presenciales –mayor tasa de 
adherencia y mayor cercanía– (Byrne et al.: 2022).

Los principales retos de los programas de educación familiar en una 
sociedad tecnológica apuntan hacia un cambio de mirada en cuanto a la 
educación familiar orientada a potenciar los hábitos saludables, la cen-
tralidad en la parentalidad positiva, la participación de las familias y las 
adaptaciones a contextos digitales en línea para llegar a un mayor número 
de familias y superar algunas barreras de la participación (Orte, Amer 
et al.: 2022; Quesada et al.: 2022). El diseño y la evaluación de progra-
mas a distancia representa un campo emergente, que debe ser abordado 
emulando el avance experimentado en la calidad de los programas pre-
senciales para atender las necesidades de las familias en una realidad en la 
que tanto el contexto físico como el virtual forman parte de nuestra vida 
cotidiana (Byrne et al.: 2022).
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4. CONCLUSIÓN

La Comisión Internacional sobre «Los futuros de la educación» fue 
creada por la UNESCO en 2019 para reinventar cómo el conocimiento 
y el aprendizaje pueden transformar el futuro de la humanidad y del pla-
neta (UNESCO: 2022). Nuestro mundo atraviesa un momento crítico. 
Ya sabemos que el conocimiento y el aprendizaje son fundamentales para 
la renovación y la transformación. Sin embargo, las disparidades mundia-
les, así como la necesidad apremiante de replantearnos por qué, cómo, 
qué, dónde y cuándo aprendemos, suponen que la educación aún no 
está cumpliendo su promesa de ayudarnos a forjar un futuro pacífico, 
justo y sostenible. Este informe mundial de la Comisión Internacional 
sobre «Los futuros de la educación» plantea la cuestión de la función que 
puede cumplir la educación para dar forma a nuestro mundo común y 
nuestro futuro compartido de cara a 2050 y más allá. La educación, es 
decir, la forma de estructurar la enseñanza y el aprendizaje a lo largo de la 
vida, ha desempeñado durante mucho tiempo un papel fundamental en 
la transformación de las sociedades humanas. Nos conecta con el mun-
do y entre nosotros, nos abre a nuevas posibilidades y refuerza nuestras 
capacidades de diálogo y acción. Pero para forjar futuros pacíficos, jus-
tos y sostenibles, es necesario transformar la educación misma. Para ello, 
este informe apuesta por la creación de un nuevo contrato social para la 
educación. Un contrato que representa más que un convenio, ya que re-
fleja normas, compromisos y principios que tienen un carácter legislativo 
formal y que están culturalmente arraigados. En el amplio informe, se 
abordan de forma detallada las tecnologías digitales, el cambio climático, 
el retroceso democrático y la polarización social, y el incierto futuro de 
la esfera laboral. De este modo, según la tesis fundamental del informe, 
a través de millones de actos individuales y colectivos caracterizados por 
su valentía, liderazgo, resistencia, creatividad y atención, cambiaremos de 
rumbo y transformaremos el ámbito educativo a fin de forjar futuros jus-
tos, equitativos y sostenibles (UNESCO: 2022). La familia es sin duda, 
el principal agente de cambio y debe acompañar en las transformaciones 
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que se han incorporado en nuestras vidas y que seguirán transformando 
el futuro con rapidez e intensidad.

En el ámbito familiar, parece necesario señalar un cambio de paradig-
ma en la intervención socioeducativa que permita adoptar distintas for-
mas de aplicación para llegar a mayor número de familias posible, aten-
diendo a las características de las mismas, la complejidad de sus agendas, 
así como las dificultades para participar en los programas de educación 
familiar (Orte, Marsiglia et al.: 2022). Aun cuando son muchas las difi-
cultades en las que estamos inmersos, es necesario llevar a cabo prácticas 
educativas familiares que incidan y ofrezcan una perspectiva diferente 
para los progenitores, evitando el sentimiento de la culpabilidad (reivin-
dicar el derecho a ser padre o madre imperfecto) y abogar por una «sana 
desatención» hacia los hijos e hijas (observar sin intervenir). El papel del 
adulto deber ser el aprender a ceder responsabilidad, promover el apoyo 
a la autonomía de manera progresiva, la tolerancia a la frustración y los 
procesos de resiliencia de los menores y adolescentes (Ruiz et al.: 2022) 
a fin de alcanzar un funcionamiento ajustado y bienestar (Ryan y Deci: 
2000) y una correcta adaptación a la realidad. 

En síntesis, se trata de crear en el entorno familiar un marco de con-
fianza y relación positiva, que ofrezca oportunidades, con posibilidad de 
explorar y crecer con riesgos moderados, incentivar de manera progresiva, 
proponer experiencias que favorezcan el aprendizaje y ofrecer explicacio-
nes racionales sobre los límites y normas establecidas (Comellas i Carbó: 
2019; Torío, Rodríguez et al.: 2022).
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1. INTRODUCCIÓN

La Inteligencia Artificial (IA) ha venido para quedarse. Chat-
GPT es solo una de las opciones, pero de momento encabeza la 
lista como líder de los «loros estocásticos» (Bender et al.: 2021), 

sobre todo tras la implementación de la opción «Code Interpreter» (Ac-
tualmente Advanced Data Analysis), cuyas posibilidades en el ámbito 
académico en cuanto al análisis y representación de datos son de especial 
relevancia. Tras de ella, modelos como Claude, Copilot o Bard (Gemini) 
hacen que las posiciones no estén garantizadas.

No obstante, centrándonos en ChatGPT, pese a que OpenAI admite 
abiertamente muchas de las deficiencias y de los sesgos que su modelo de 
lenguaje comete, al mismo tiempo que ajusta su salida para que se comporte 
de manera más ética y responsable, todavía existen muchas dudas al res-
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pecto. Dudas que van más allá de su validez y su fiabilidad, y que ponen 
en tela de juicio su pertinencia y peligrosidad (Future of Life: 2023).

Con todo, dando por hecho que estamos ante un fenómeno al que 
desde el ámbito educativo se nos anima a adaptarnos (Sabzalieva y Va-
lentini: 2023), respaldado cada vez más por instituciones de renombre 
(Informe del Russell Group: 2023), nos vemos en la necesidad de señalar 
ciertos puntos débiles que, en dicho aprovechamiento, hemos de tener 
presentes. Por ello, con la presente investigación, aportamos evidencias 
de lo que podríamos denominar «micromachismos de la IA» a través del 
uso de los glifos conocidos como «emoticonos», una representación del 
código UNICODE.

Los modelos de lenguaje generativos, pese a sus muchas virtudes, ni 
sienten ni padecen. Simplemente son especialistas del pastiche, del co-
llage, de la probabilidad y de la predicción. Incluso quizá del vómito de 
palabras (Rudolph et al.: 2023). Todo ello gracias a la mayor de sus virtu-
des: la clasificación.

Si en sus comienzos la tecnología se basaba únicamente en una pro-
gramación secuencial en la que el programador debía concretar todos los 
inputs (comandos de entrada) para controlar los outputs (resultados de 
salida), actualmente estos procedimientos conviven con otros mucho más 
complejos en los que los modelos se convierten, en función de los datos 
de entrada, en especialistas a la hora de encontrar patrones que se repiten 
y, así, poder predecir, en función de nuestras consultas, cuál puede ser el 
resultado más probable que puedan darnos.

Uno de los mayores atractivos de ChatGPT y otros modelos genera-
tivos similares reside en la forma de comunicación natural con la que in-
teractuamos. Dicho de otra forma, podemos pedirles cosas con el mismo 
lenguaje que usamos en nuestro día a día, incluso usando jerga y juegos 
de palabras –hasta cierto punto–, hablando, en el fondo, con un cole-
ga (compañero de profesión). Con ello, en definitiva, llegamos a perder 
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la sensación de que nuestras palabras llegan a la plataforma codificadas, 
transmutadas, transformadas y traducidas al código binario, que es el que 
actualmente y de momento rige y dirige. Por ello, además de conversar 
con ChatGPT –no olvidemos que es un chatbot basado en un modelo–, 
en nuestras consultas también podemos utilizar el estándar Unicode: có-
digo base de los conocidos «emoticonos», una sutil manera de preguntar 
sin palabras que, como veremos, nos ayuda a acercarnos a la verdadera 
cara que la IA puede llegar a ofrecer cuando sus códigos éticos -meras 
implementaciones que tratan de fingir escrúpulos de los que carece- son 
evitados.

Más allá de un discurso de respuesta cada vez mejor controlado, po-
líticamente correcto y neutral –que también podría ser objeto de estu-
dio por ello– encontramos clasificaciones realizadas por ChatGPT que 
difícilmente se explican por azar y que, conforme confiemos más en los 
resultados que nos ofrezcan, afectan y afectarán cada vez más a las rela-
ciones que establezcamos en nuestros centros socioeducativos, así como 
en las redes sociales y demás servicios directamente relacionados con la 
red de redes.

El impacto de ChatGPT es tan innegable como imparable, por eso 
necesitamos conocer sus límites para usarlo sabiamente y plantearnos se-
riamente las implicaciones de su uso y su regulación. No es raro aceptar 
que un modelo sin consciencia ni conciencia que ha sido entrenado de 
manera no supervisada a través de infinidad de pruebas de abusos y vul-
neraciones en función del sexo, la raza y otras tantas variables propias de 
la diversidad humana, termine simplemente cumpliendo su cometido. Lo 
raro, precisamente, hubiera sido encontrar un escenario distinto. Ejem-
plos como el de Amazon, que tuvo que retirar un programa de asisten-
cia de IA en la selección de empleo porque solía eliminar siempre a las 
candidatas y no a los candidatos son solo la punta de Iceberg (Mendoza: 
2020). Reconocemos y celebramos los avances que las posteriores fases de 
entrenamiento supervisado ofrecen. No obstante, actualmente nos pre-
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guntamos si acaso no nos hemos precipitado a la hora de democratizar su 
uso por cuestiones meramente empresariales y, por supuesto, cuáles son 
las repercusiones socioeducativas que una herramienta de este calibre, sin 
duda ya usada en nuestras instituciones, puede acarrear.

2. LA CAJA NEGRA DE CHATGPT

En noviembre de 2022 OpenAI lanzó al mundo ChatGPT, una nueva 
y revolucionaria herramienta de IA basada en la arquitectura GPT-3.5, 
existiendo también una versión mejorada de pago (GPT-4, usada en el 
presente estudio). A día de hoy, presionada por otras compañías como 
Google, Meta o Anthropic, el horizonte de GPT-5 no parece estar dema-
siado lejos.

Sin entrar en demasiados tecnicismos, siguiendo a Gómez-Cano et al. 
(2023), este sistema de inteligencia artificial representa un modelo lin-
güístico fundamentado en la estructura del Generative Pre-trained Trans-
former 3 (GPT-3), el cual emplea técnicas avanzadas de aprendizaje pro-
fundo para analizar secuencias de texto y producir, de manera autónoma, 
nuevas secuencias basadas en las solicitudes del usuario, conocidas como 
«prompts». Es decir, su mayor virtud es la de prever cuál es la siguiente 
palabra –token, en verdad– en función de las probabilidades de los millo-
nes de clasificaciones con los que ha sido entrenada.

Así, podemos afirmar que ChatGPT pertenece a la categoría de sis-
temas de inteligencia artificial generativa en virtud de su utilización de 
algoritmos sofisticados de procesamiento de lenguaje natural, una ver-
dadera «caja negra» cuyo funcionamiento real escapa hasta a sus propios 
desarrolladores, para comprender el significado de diversas entradas y ge-
nerar respuestas coherentes (Cortés-Osorio: 2023), aunque no siempre 
de manera pertinente. Esta capacidad es posible gracias al uso de grandes 
conjuntos de datos de entrenamiento y la mera clasificación bruta en 
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función de sus redes neuronales artificiales, proceso por el que consigue 
aprender patrones y relaciones complejas en un lenguaje natural. 

A pesar de la cantidad de datos que procesa, su fiabilidad deja mucho 
que desear por diversas razones. Encontramos limitaciones en su entrena-
miento ya que este, en su forma básica y en el momento en el que se escri-
bían estas líneas, carece de textos datados más allá del 2021. Por otro lado, 
la recuperación de información descansa en manos de las –posibles– de-
nominadas «alucinaciones» del chat, debido a una técnica de creatividad 
aleatoria controlada denominada sampling (a través de parámetros como 
la temperatura y top-p, principalmente). También es importante, sobre 
todo para las presentes reflexiones, prestar atención a los más que posibles 
sesgos que podrían surgir no solo debido a la insuficiencia de datos, sino 
también como resultado de una generación de respuestas selectiva que 
carece de un sólido marco ético (Carrera-Farran y Pérez-Garcias: 2023). 
Todo esto a pesar de su etapa de afinamiento selectivo (fine-tune) en la 
que se persigue la creación de una estructura de protección ante errores 
y posibles transgresiones éticas y cuyos límites, como evidenciamos, son 
fácilmente sorteables.

Al haber sido entrenados en función de datos previamente recopila-
dos, es evidente que si dichos datos reflejan desigualdades y prejuicios 
existentes estos dejarán algo más que un residuo en su funcionamien-
to, pudiendo perpetuar e incluso exacerbar estas disparidades de manera 
consciente o inconsciente (Carrasco et al.: 2023). Esta realidad pone en 
tela de juicio la equidad y la imparcialidad de las creaciones de estos sis-
temas, incluso cuando se les programa para evitar emitir opiniones sobre 
temas potencialmente controvertidos o que violen los derechos humanos 
(Sánchez-Mendiola: 2023).

Compartiendo el horizonte que busca alcanzar la Agenda 2030 y los 
Objetivos de Desarrollo Sostenibles (ONU: 2015), en especial en cuanto a 
«Igualdad de género» (ODS 5) y «Reducción de las desigualdades» (ODS 
10), nos vemos en la necesidad de analizar de qué manera afecta la irrup-
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ción de los nuevos avances en Inteligencia Artificial en el afianzamiento 
–o no– de los logros alcanzados en los últimos años respecto a la cons-
trucción de una sociedad más igualitaria, valorando si contribuye –o 
no– a la reducción de las desigualdades sociales. Así, de forma inevitable, 
pondremos a debate de qué manera una educación de calidad –actual y 
futura– es necesaria para superar los riesgos y peligros que la «melodía del 
algoritmo» esconde entre sus millones de tokens, contribuyendo quizá a 
perpetuar las desigualdades sociales contra las que la sociedad lleva movi-
lizando esfuerzos durante décadas. Para ello, como aliado, hemos usado 
sus propias armas, en este caso el código UNICODE.

3. QUÉ ES Y CÓMO FUNCIONA EL CÓDIGO UNICODE

El protocolo Unicode nos permite encontrar un espacio intermedio 
entre nuestro lenguaje y el que ChatGPT entiende ceros y unos. Un esce-
nario donde explorar hasta qué punto se arraigan los sesgos que sin duda 
presentan estos modelos de lenguaje. Ir a la raíz de su comportamiento, 
detectar sus «micromachismos». Los resultados nos indican que existen 
de manera sutil, aceptada pero al mismo tiempo repudiada, aunque no de 
igual forma, por distintos modelos (GPT 3.5 y GPT 4).

En síntesis, el código Unicode es un sistema de codificación de carac-
teres que busca abarcar todos los idiomas y símbolos del mundo. Se creó 
a partir de los años ochenta del siglo pasado para resolver el problema de 
las múltiples variantes del código ASCII (American Standard Code for 
Information Interchange), que solo podía representar 128 caracteres y 
resultaba insuficiente para otros idiomas y alfabetos más allá de EE.UU. 
Por ello, Unicode recogió las aspiraciones del Standard Character Enco-
ding System, aspirando a ser universal sin importar la plataforma, el pro-
grama o el idioma usado, todo ello bajo los principios de universalidad, 
uniformidad y unicidad.
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Unicode puede utilizar hasta 32 bits para codificar más de 135.000 
caracteres. Estos incluyen una amplia variedad de idiomas, tanto vivos 
como muertos, signos matemáticos, notación musical, símbolos técnicos 
y, por supuesto, algo clave para nuestros propósitos, glifos y emojis. Para 
optimizar el espacio y la velocidad, Unicode cuenta con diferentes forma-
tos de transformación (UTF), que pueden adaptarse al número de bits 
necesario para cada carácter.

Pese a que excede nuestros propósitos, dentro de estos formatos el más 
comúnmente utilizado es UTF-8, que codifica caracteres utilizando entre 
1 y 4 bytes (8 a 32 bits). Los caracteres estándar de ASCII se codifican 
con 1 byte (8 bits), mientras que los caracteres más complejos utilizan 
más bytes. Esto permite la compatibilidad con sistemas más antiguos y la 
codificación de una amplia gama de caracteres.

Resumiendo, al mismo tiempo que acotamos con respecto a nuestros 
intereses, Unicode es un estándar universal, uniforme y único que facilita 
la comunicación y el intercambio de información entre dispositivos y 
plataformas. De ahí que podamos beneficiarnos de su uso para comuni-
carnos con garantías suficientes de entendimiento, más allá de las inter-
pretaciones que podamos hacer de las palabras.

En cuanto a los emojis, estos son glifos representados en Unicode 
como puntos de código estándar. Dicho de otra forma, son imágenes 
construidas de manera alfanumérica. Por ejemplo, el emoji de la cara 
sonriente tiene el punto de código U+1F600. Sin embargo, esta represen-
tación visual (glifo/emoji) puede variar dependiendo de la plataforma o 
el dispositivo que se esté utilizando. Por ejemplo, un emoji de cara son-
riente se puede ver de manera ligeramente diferente en un iPhone, en un 
teléfono Android o en una página web. Esto se debe a que cada compañía 
puede diseñar sus propias imágenes para representar los puntos de código 
de los emojis de Unicode. Por ello, aunque el código subyacente para un 
emoji es el mismo en todas las plataformas, los programas varían la mane-
ra en que estos aparecen visualmente ante nosotros (Imagen 1)
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Imagen 1. Distintas representaciones de los glifos/emojis de UNICODE en función de la 
plataforma (v. 15.0.). Extraído de (https://unicode.org/emoji/charts/full-emoji-list.html) 
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Cierto es, por otro lado, que el hecho de asociar el icono de persona 
sin asociación de género al de mujer, podría interpretarse como una nor-
malización de género distinta al manido, irreal, construido y sostenido 
a toda costa masculino genérico. Dicho esto, baste concluir que para la 
presente investigación usaremos los outputs obtenidos a través de la ver-
sión de escritorio de Windows, tomando en consideración solamente la 
perspectiva de género binaria y usando tanto la versión gratuita (GPT 
3.5, icono de respuesta verde, actualmente naranja) como la de acceso 
restringido (GPT 4, icono de respuesta morado, anteriormente negro).

4. DESARROLLO

Mucho se ha hablado y escrito sobre los sesgos que los modelos de IA 
como ChatGPT presentan principalmente por dos motivos: 1) El sesgo 
de los datos con los que han sido entrenados y 2) La falta de consciencia 
a la hora de dar respuestas éticamente reprobables. Mientras que poco 
se puede hacer actualmente con respecto al primero, los desarrolladores 
de OpenAI se centran en conseguir paliar y suavizar las respuestas que 
pueda generar. De hecho, ambos puntos pueden relacionarse mediante 
lo que se ha venido llamando «guardarraíles»: medidas de seguridad que 
alinean la visión de los modelos con los intereses de los seres humanos y 
que, a la postre, tratan de garantizar la consecución de un resultado éti-
camente plausible. En este sentido, si preguntamos directamente a Chat-
GPT quién podría estudiar mejor una carrera de ciencias, pongamos una 
ingeniería, el propio modelo rechazará la mayor (Imagen 3), apostando 
por un entorno inclusivo y diverso donde el género no sea una variable 
a tener en cuenta y se preste atención a la motivación, el esfuerzo y las 
habilidades individuales.



184 josé l. gonzález-geraldo; s. buedo martínez y l. ortega-lópez

Imagen 3. Prompt: ¿Quién podría estudiar mejor una ingeniería, 
un hombre o una mujer? (GPT-3.5).
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De esta forma evidenciamos de manera gráfica los sesgos sexistas que, 
pese a todo, todavía resisten sus instrucciones y, a la postre, condicionan 
seriamente su uso, especialmente en el ámbito socioeducativo. Esta sesgada 
apreciación de género es constatada por el propio ChatGPT, capaz de de-
tectar cuál es la principal diferencia entre estos dos emoticonos (Imagen 5).
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Imagen 5. Constatación de diferenciación por género (GPT-4).
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ChatGPT, capaz de detectar cuál es la principal diferencia entre estos dos emoticonos 
(Imagen5) 
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compuestos por varios códigos y, como ya hemos visto, estos pueden variar en función de la 
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5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos a través de la clasificación de emoticonos son 
ciertamente los esperados para un sistema cuyo cometido reside en clasifi-
car millones de parámetros, buscar patrones y predecir el siguiente token 
(palabra). El Anexo I recoge simplemente como evidencia algunos de los 
outputs obtenidos en los que ChatGPT asocia el emoticono de la mujer 
al deseo de formar una familia, poner una lavadora, barrer o hacer la com-
pra, mientras que, por otro lado, considera que estudiar una ingeniería, ir 
al bar a tomar una cerveza o liderar son acciones propias del hombre. De 
igual forma, el Anexo II replica estas mismas evidencias a través del uso 
de UNICODE, obteniendo los mismos resultados. Tras estos, se le pidió 
de nuevo que clasificara las mismas frases pero, en este caso, especificando 
los estereotipos en los que se basaba en cada uno de ellos. El resultado, 
como puede observarse, hace saltar los guardarraíles con los que cuenta el 
modelo (Imagen 7).

Como puede observarse, en las consultas realizadas nunca se explicitó 
que la clasificación debiera ser unilateral. Dicho de otra forma, las clasifi-
caciones bien pudieran haber sido resueltas mostrando los dos emoticonos 
o los dos códigos. De hecho, al hacer estas y otras preguntas con el modelo 
GPT-3.5, obtenemos resultados algo distintos. En este caso prefiere a las 
mujeres para estudiar ingeniería y a los hombres para hacer la compra o 
barrer. En este sentido, es especialmente interesante es la respuesta dada al 
clasificar la frase «Soy emocionalmente inestable» (Imagen 8).

De esta forma, es ciertamente curioso constatar cómo un motor en 
teoría menos complejo como es GPT-3.5 se presenta como menos reac-
cionario a la hora de clasificar por género (Anexo 3). Es interesante resal-
tar cómo en el caso de «Soy emocionalmente inestable» incluso antepone 
la justificación del guardarraíl a las propias instrucciones, en las que se le 
pide expresamente que no dé argumentos ni justificaciones.
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Imagen 7. Clasificación en función de estereotipos explicitada (GPT-4).
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Imagen 9: Justificación clasificación discriminada (GPT-4). 

Por último, junto a estos resultados, a lo largo de otras consultas -no expuestas por motivos 
de espacio- se ha podido constatar cómo la clasificación considera que la mujer ha de 
permanecer callada y debe cuidar de los padres, teniendo más probabilidades de ser 
emocionalmente inestable, mientras que el hombre tiene más probabilidades de obtener el 
puesto de trabajo deseado, ser fuerte o simplemente ser escuchado y obedecido. 

Las implicaciones socioeducativas de estos resultados son evidentes y entrañan el peligro de 
caer en la trampa de la burbuja epistémica o, peor, de la cámara de eco (Nguyen: 2020) que 
se configura al aceptar como irrefutables los veredictos que obtengamos con las consultas en 
centros educativos o sociales. Creer en ellos para la toma de decisiones, por tanto, puede 
reforzar sin pretenderlo ciertos estereotipos. La supervisión humana, consciente y también 

En este mismo sentido, tras las consultas realizadas a GPT-4 a través 
de los emoticonos se le pidió que recopilara y justificara todas las respues-
tas en orden, consiguiendo en este caso una disculpa completa que hizo 
que se retractara de manera total y absoluta (Imagen 9).
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Imagen 9. Justificación clasificación discriminada (GPT-4).
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Por último, junto a estos resultados, a lo largo de otras consultas –no 
expuestas por motivos de espacio– se ha podido constatar cómo la clasifi-
cación considera que la mujer ha de permanecer callada y debe cuidar de 
los padres, teniendo más probabilidades de ser emocionalmente inestable, 
mientras que el hombre tiene más probabilidades de obtener el puesto 
de trabajo deseado, ser fuerte o simplemente ser escuchado y obedecido.

Las implicaciones socioeducativas de estos resultados son evidentes y 
entrañan el peligro de caer en la trampa de la burbuja epistémica o, peor, 
de la cámara de eco (Nguyen: 2020) que se configura al aceptar como irre-
futables los veredictos que obtengamos con las consultas en centros educa-
tivos o sociales. Creer en ellos para la toma de decisiones, por tanto, pue-
de reforzar sin pretenderlo ciertos estereotipos. La supervisión humana, 
consciente y también sintiente, además de inevitable, es imprescindible. 
Todo ello, además, con la compleja interacción que más allá del contacto 
físico pueda realizarse a través de otras plataformas y redes sociales de 
Internet.

Creer que en este momento las Inteligencias Artificiales están prote-
gidas ante el peligro de los sesgos sexistas –entre otros muchos– porque 
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simplemente, ante preguntas directas, nos responden con lugares comu-
nes y bienintencionadas manifestaciones es un posicionamiento tan inge-
nuo como incorrecto.

6. CONCLUSIONES

La presente comunicación aporta claras y preocupantes evidencias so-
bre la verdadera cara que la IA puede llegar a ofrecer. Más allá de un 
discurso de respuesta cada vez mejor controlado, políticamente correcto 
y neutral, encontramos clasificaciones que difícilmente se explican por 
azar y que afectan y afectarán cada vez más a las relaciones que establez-
camos en nuestros centros socioeducativos, así como en las redes sociales 
y demás servicios directamente relacionados con la red de redes. El uso 
de emoticonos, y más concretamente el uso del código UNICODE que 
los sustentan, nos ha servido para desentrañar estos «micromachismos» de 
la IA, que sin duda pueden pasar desapercibidos en tomas de decisiones 
cuya repercusión puede condicionar irremediablemente la calidad de vida 
de las personas sometidas a valoración a través de juicios automatizados a 
través de estos modelos.

Somos conscientes de que estamos ante un campo emergente cuya 
velocidad de crecimiento es demencial, por lo que es probable que los 
peligros aquí expuestos sean hasta cierto punto controlados cuando estas 
líneas vean la luz. De cualquier forma, el modelo GPT no es el único 
disponible, siendo oportuno constatar estos resultados con otros modelos 
más recientes. Como hemos observado, incluso comparando GPT-3.5 
con GPT-4 encontramos diferencias que nos animan a seguir creyendo 
que una mayor y mejor protección ética contra sus asépticos resultados es 
ciertamente necesaria y deseable y que no siempre se avanza en la direc-
ción correcta. En este sentido, es importante recordar que los resultados 
obtenidos con el motor más complejo son los más excluyentes y preocu-
pantes. A todo ello, además, hay que añadir el condicionante de inter-
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pretación visual que cada plataforma y desarrollador implementa sobre el 
código UNICODE.

De igual forma, estos micromachismos, tan silentes como hirientes, 
tienen su evidente reflejo cuando la categorización se realiza en función 
de otras variables, como por ejemplo en los casos de racismo o edadismo. 
Valga como inspiración para futuros acercamientos la peligrosa y llamati-
va evidencia que, en este caso sí, hizo saltar las alarmas más estrictas de los 
guardarraíles de ChatGPT en cuestión de política de contenido (Imagen 
10). Alarma que, curiosamente, nunca saltó con los resultados anterior-
mente expuestos.

Imagen 10. Evidencia de clasificación racista (GPT-4).
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más consistentes corroboraciones de estos peligros. Si en su momento el Proceso de Bolonia 
fue un cambio cualitativo que nos sirvió para dar el paso de la información (saber) al 
conocimiento (saber hacer), en este momento estamos ante otro gran salto disruptivo que 

Paralelamente, estando alerta ante estas evidencias cumpliremos asi-
mismo con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) pertenecien-
tes a la agenda 2030 (ONU: 2015). Colaborando a cimentar, cuando 
no al menos a no empeorar, el ODS 4 «Educación de Calidad», y muy 
especialmente los ODS 5 y 10: «Igualdad de género» y «Reducción de las 
desigualdades», respectivamente. Esta triada de humanistas intenciones 
busca, respectivamente, garantizar una educación inclusiva y equitativa 
de calidad, lograr la igualdad fáctica y el empoderamiento de todas las 
mujeres y niñas (UNESCO: 2016). Usadas sin un control real, la irrup-
ción de nuevas formas de Inteligencia Artificial (IA) hace plantearnos 
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si es posible, independientemente de los plazos, la consecución de estos 
ODS. Máxime cuando, a no mucho tardar, las siguientes generaciones 
de modelos conversacionales sean entrenadas bajo los resultados de sus 
predecesoras, quienes les enseñarán lo hipócritamente útil que puede ser 
clasificar y reflexionar de manera incoherente.

En este sentido, la UNESCO alertó hace no mucho a los responsables 
políticos sobre las repercusiones éticas que esta nueva revolución tecnoló-
gica conlleva publicando Recommendation on the Ethics of Artificial Inte-
lligence (2021). Una guía de indicaciones y pautas de recomendación que 
se resume en la necesidad de alcanzar un principio general para la IA y las 
políticas educativas, la elaboración de normas internacionales que descri-
ban ajustarse al principio de la supervisión humana, (pp. 28-29) así como 
una supervisión constante para minimizar y atenuar los sesgos intrínsecos 
(p. 38). En definitiva:

El hecho de tener en cuenta los riesgos y las preocupaciones éticas no 
debería obstaculizar la innovación y el desarrollo, sino más bien ofrecer 
nuevas oportunidades y estimular una investigación y una innovación 
realizadas de manera ética que afiancen las tecnologías de la IA en los de-
rechos humanos y las libertades fundamentales, los valores, los principios 
y la reflexión moral y ética. (Ibidem: p.5).

Con todo, el impacto de los distintos modelos generativos del lenguaje 
es tan innegable como imparable, por eso necesitamos conocer sus límites 
para usarlo sabiamente y plantearnos seriamente las implicaciones de su 
uso y su regulación. El presente acercamiento es tan solo una primera 
toma de contacto en la que, sin mayores pretensiones, se apunta hacia 
futuras y más consistentes corroboraciones de estos peligros. Si en su mo-
mento el Proceso de Bolonia fue un cambio cualitativo que nos sirvió 
para dar el paso de la información (saber) al conocimiento (saber hacer), 
en este momento estamos ante otro gran salto disruptivo que supone la 
necesaria progresión hacia la sabiduría (saber ser y estar), un escenario 
donde la continua y escrupulosa supervisión humana constata y rubrica 
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lo que hay de «artificial» más allá de la mayor o menor inteligencia proce-
dimental de las IA, en este caso a través del uso de ChatGPT.
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ANEXO I

Evidencias de micromachismos en GPT-4 a través del uso de emoti-
conos.

  

ANEXO I 

Evidencias de micromachismos en GPT-4 a través del uso de emoticonos 

 



 los micromachismos de chatgpt: evidencias sexistas a través de unicode. 195 
 implicaciones socioeducativas

ANEXO II

Evidencias de micromachismos en GPT-4 a través del uso de UNI-
CODE.

  

ANEXO II 

Evidencias de micromachismos en GPT-4 a través del uso de UNICODE 
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ANEXO III

Evidencias de micromachismos en GPT-3.5 a través del uso de UNI-
CODE.

  

ANEXO III 

Evidencias de micromachismos en GPT-3.5 a través del uso de UNICODE 
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1. INTRODUCCIÓN

El año 1999, Echeverría sostuvo en su obra Cosmopolitas domésticos 
que la sociedad sería testigo de cómo sus integrantes estarían alta-
mente conectados en un universo digital mientras que, al mismo 

tiempo, por paradójico que fuera, se desconectarían del tejido social, de la 
otredad o del espacio socio-ecológico de referencia. Han pasado años de 
esta publicación y lo provisto por el filósofo y matemático navarro parece 
encarnarse en una realidad líquida, incierta y virtual (Bauman, 2017). 

Después de la Pandemia Covid 19, la presencialidad ha dejado de tener 
sentido no pocas personas. ¿Para qué exponerse al otro-físico si se puede 



200 césar gonzález-saavedra y jordi longás mayayo

inventar un otro u otra virtual?;¿para qué ir a clases si se puede aprender 
desde la comodidad del hogar? o ¿para qué sumar costos si el trabajador o 
la trabajadora puede hacer su labor desde su casa o desde otro continente? 
son algunas de las preguntas que el sujeto-consumidor globalizado pro-
nuncia en tiempo de Happycracia (Cabanas e Illouz,2019).

Quien no participa de las bondades de la era virtual se enfrenta a los 
enormes desafíos que supone la existencia de la brecha digital. Existe esta 
barrera cuando determinadas personas o colectivos no tienen acceso a 
internet, no poseen los bienes con los que conectarse o, aun teniéndolos, 
son incapaces de utilizarlos dentro de un horizonte temporal de tres me-
ses. Se infiere, por lo tanto, que la brecha digital se compone de una brecha 
de acceso y una brecha de uso (Encuesta sobre Equipamiento y Uso de 
Tecnologías de Información y Comunicación en los Hogares Año 2022, 
Instituto Nacional de Estadísticas).

La brecha de acceso a internet tiene una explicación material y otra 
económica. La primera, dice relación con algunas zonas del Estado que, 
por la situación o condición geográfica o la baja cantidad de población 
no llega este recurso. La segunda, refiere a personas que, por su condi-
ción de pobreza o riesgo de exclusión social, no pueden permitirse pagar 
el recurso (López-Sánchez y Urquía-Grande, 2023). Por otra parte, la 
brecha de uso es un fenómeno mucho más complejo. En general, la litera-
tura coincide en indicar que la edad y la ausencia de capital cultural son 
causas que, con mayor frecuencia e intensidad, explican el tipo de utili-
zación que se hace de los recursos digitales. El bajo capital cultural y las 
implicancias de padecer esta condición, por otra parte, no está del todo 
explorado (Delfino, Beramendi y Zubieta, 2019). 

Bourdieu (2018) en su Teoría de posicionamiento social arroja luces 
al respecto. En concreto, el sociólogo francés identifica las siguientes tres 
formas de capital cultural: 1) material o conjunto de bienes culturales que 
dispone una persona determinada. Dentro de ellos encontramos libros, 
obras artísticas, documentales, películas o acceso a internet; 2) institucio-
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nalizado o grados académicos alcanzados por una persona determinada 
en conformidad con las normas que rigen la unidad administrativa de re-
ferencia o donde esta habita –Comunidad Autónoma, país o región–; 3) 
incorporado o relación posible entre un saber y su ulterior transformación 
en hábito transferido a la vida cotidiana. 

Para abordar la problemática que supone la brecha digital, basados en 
Bourdieu (2018) proponemos el concepto capital cultural digital. Habla-
mos de una síntesis teórica asociada a la disponibilidad, la disposición y 
la capacidad de una persona o colectivo de personas de incorporar el saber 
digital en su día a día. En suma, pretendemos comprender la profundidad 
de la brecha digital desde el análisis de realidades en globalización y no ya 
globalizadas (González, 2023).

Es verosímil suponer, por último, que la acumulación de capital cul-
tural digital repercute positivamente en el de bienestar social o, en su 
defecto, condiciona severamente el lugar y las proyecciones sociales que 
una persona o un colectivo ocupa dentro de una estructura social deter-
minada (Amar, 2018). Para corroborar esta premisa, esta investigación 
aplicó un cuestionario a 1.441 personas distribuidas en cuatro barrios 
de tradición popular y con distinto grado de vulnerabilidad de Bilbao, 
L’Hospitalet de Llobregat, Gijón y Sant Boi de Llobregat.

2. PROCEDIMIENTO

El objetivo del estudio fue valorar el grado de vulnerabilidad digital en 
barrios de bajo nivel socioeconómico e históricamente afectados por olea-
das migratorias endógenas o exógenas experimentadas desde los años 60 
aproximadamente. Para ello analizamos la disponibilidad, la disposición 
e integración de capital cultural digital de 1141 personas empadronadas 
en Rekalde (Bilbao), Collblanc-La Torrassa (L’Hospitalet de Llobregat), 
La Calzada (Gijón) y Marianao (Sant Boi de Llobregat). 
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En la Tabla 1, presentamos una síntesis de la muestra accidental obte-
nida por este estudio.

Tabla 1. Muestra cuestionario, según distintas variables y barrio de referencia (%).

Variables Rekalde Collblanc- 
La Torrassa La Calzada Marianao

Sexo Hombre 97 (30,1%) 9 (5,7%) 159 (40,5%) 110 (41%)

Mujer 222 (69%) 147 (92,4%) 228 (58,2%) 148 (55,3%)

No lo dice 3 (0,9%) 3 (1,9%) 5 (1,3%) 10 (3,7%)

Nacionalidad Española 241 (74,8%) 33 (24%) 313 (79,9%) 247 (91,2%)

Extranjera 76 (23,6%) 121 (72,9%) 79 (21,1%) 17 (7,3%)

No lo dice 5 (1,6%) 5 (3,1%) 0 (%) 4 (1,5%)

Rangos etarios

≤ 30 97 (30,1%) 28 (17,6%) 81 (20,6%) 74 (27,7%)

31-60 222 (69%) 109 (68,7%) 235 (59,9%) 133 (49,7%)

≥ 60 3 (0,9%) 4 (2,4%) 71 (18,2%) 61 (22,6%)

No lo dice 0 (%) 18 (11,3%) 5 (1,3%) 0 (%)

Totales 322 159 392 268

Nota. Elaboración propia.

Conviene señalar, que la muestra obtenida forma parte de un cuestio-
nario más amplio que también indagaba otras dimensiones de la Teoría 
de posicionamiento social de Pierre Bourdieu (2018), como, por ejem-
plo, capital económico, capital social y capital simbólico. 

El cuestionario de capital cultural digital aplica las preguntas 1, 2 y 3 
que recogen información sociodemográfica; las preguntas 4 y 5 requie-
ren información sobre disposición de bienes digitales –opción múltiple 
de respuesta dicotómica–; y las preguntas 6 y 7 indagan sobre el uso de 
recursos digitales, la primera con respuesta dicotómica y la segunda con 
escala de respuesta Likert (ninguno, básico, medio y avanzado). En la 
Tabla 2, presentamos las preguntas del cuestionario, según información 
requerida. 
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Tabla 2. Cuestionario aplicado a la ciudadanía de los barrios del estudio.

Información 
requerida Ítems

Datos sociode-
mográficos 

¿Cuál es su nacionalidad?

¿Cuál es su sexo?

¿Cuántos años tiene?

Disposición de 
bienes o recur-
sos de capital 
cultural digital 

¿Cuál de los siguientes bienes o recursos dispone usted en su domicilio?

Libros Tablet Teléfono inteligente

Ordenador Acceso a internet

¿Dónde obtiene usted internet cuando se encuentra fuera de su domicilio?

De la biblioteca En un centro educativo Otro 

Del ayuntamiento No lo necesito pues dis-
pongo de datos propios

Uso de recursos 
de capital cultu-
ral digital 

Del siguiente listado, ¿cuál de los siguientes recursos utiliza regularmente?

Trámites o pagos Clases online Ver películas 

Facebook Ver deportes Ver documentales 

Instagram YouTube Jugar online 

Twitter 

¿Cuál es el dominio que usted posee sobre los siguientes programas, softwa-
re o aplicaciones? (ninguno, básico, medio y avanzado).

Word Facebook Tik-Tok 

Excel Instagram YouTube

Google Twitter

Nota. Elaboración propia.

El cuestionario cuenta con la validez de constructo ajustando el grado 
de claridad, de factibilidad y de pertinencia (Mendizábal, 2014) median-
te doble prueba de jueces compuesta por 4 investigadores especialistas en 
el sector, por un lado, y 8 profesionales expertos en intervención social, 
de la por otro. A su vez, el análisis estadístico del cuestionario a nivel 
exploratorio confirmó para la escala en general una fiabilidad buena (Al-
pha de Cronbach del 0,876). Finalmente, en el análisis de componentes 
principales los niveles de uso entregaron las siguientes subescalas: 1º apli-
caciones telemáticas (Alpha de Cronbach de 0,618); 2º bienes y dispositivos 
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(Alpha de Cronbach de 0, 581); 3º información y entretenimiento (Alpha 
de Cronbach de 0,640); y 4º juegos (Alpha de Cronbach del 0,455).

Amparados en el convenio de colaboración suscrito con la Asociación 
para el Desarrollo Comunitario OIKIA, se contó con la colaboración de 
la Asociación Gazteleku (Bilbao), la Associació Educativa Itaca (L’Hos-
pitalet de Llobregat), la Fundación Mar de Niebla (Gijón) y la Funda-
ció Marianao (Sant Boi). Los cuestionarios, en formato impreso, fueron 
aplicados por profesionales y voluntarios de estas entidades a pie de ca-
lle, accediendo a la muestra de forma accidental, procurando abarcar el 
mayor territorio posible dentro de cada barrio seleccionado y la mayor 
diversidad de perfiles. 

Los datos recogidos se trasladaron a la aplicación informática formula-
rio Google y posteriormente exportados al software Stadistical Package for 
Social Sciences (SPSS) para su análisis. Se realizaron los siguientes análisis: 
1) casos perdidos e imputaciones, quedando la muestra reducida a 1027 
sujetos; 2) cálculo de los correspondientes estadísticos descriptivos; y 3) 
bivariados con las variables sociodemográficas. 

Finalmente, para comparar el nivel de capital cultural digital entre los 
territorios estudiados, dada su equivalencia en disposición de bienes, se 
centró el análisis en su uso a partir del cálculo de las puntuaciones fac-
toriales de cada caso según componente principal, proporcionando un 
peso específico más alto a quien respondió positivamente. A través de la 
prueba Kruskal-Wallis se analizó la existencia de diferencias significativas 
de capital cultural digital entre los territorios estudiados. 

3. RESULTADOS

3.1. Disposición de bienes de cultural digital 

Corroboramos que la mayoría de las personas encuestadas declaran 
disponer de los bienes consultados por el cuestionario sin hallar dife-
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rencias con significatividad estadística entre hombres y mujeres o entre 
población nacional o extranjera. Por ejemplo, por sobre el 80,1% de los 
encuestados afirmó disponer de un teléfono inteligente, el 60,2% hizo 
lo propio respecto de un ordenador y por encima del 81,3% aseveró que 
tenían acceso a internet desde sus hogares.

Por otra parte, se constatan diferencias significativas entre la posesión 
declarada de dichos bienes y los rangos etarios definidos según territorio 
(Tabla 3). En líneas generales, se observó: 1º que los menores de 30 años 
declaran disponer mayor cantidad de bienes de capital cultural digital; 
y 2º el acceso a internet es significativamente menor entre las personas 
mayores de 61 años.

Por último, desde una perspectiva comparativa, los hallazgos sugie-
ren que las personas que habitan en el barrio Collblanc-La Torrassa, de 
L’Hospitalet de Llobregat, con excepción de teléfonos inteligente, dispo-
nen de menos recursos digitales que las personas que viven en los otros 
barrios del estudio. A su vez, verificamos que los barrios La Calzada, de 
Gijón y Marianao, de Sant Boi de Llobregat, son los que disponen de la 
mayor cantidad de recursos digitales consultados. Por ejemplo, si nos cen-
tramos en el ítem acceso a internet en el hogar, corroboramos que el 85,6% 
de las personas que viven en La Calzada declaran tener el recurso en sus 
casas; el 85,5% afirma lo mismo en Marianao; significativamente menor 
es el porcentaje de respuestas afirmativas de Rekalde -71,5%-; mientras 
que, finalmente, entre la ciudadanía de Collblanc-La Torrassa esa cifra 
disminuye drásticamente al 66,7% como presentamos en la Tabla 3.
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3.2. Uso de recursos de capital cultural digital 

En general, la mayoría de las personas respondieron que poseían un 
nivel básico o medio respecto de todos los recursos digitales consultados. 
Google, por ejemplo, es la herramienta digital que concentra el mayor 
porcentaje de nivel alto (28,6%), mientras que el 52,2% afirmó que no 
tenían ningún conocimiento respecto de Tik-Tok y el 32% en relación 
con Excel (Tabla 4).

Tabla 4. Grado de conocimiento de programas y aplicaciones.

Ítem
Niveles

Ninguno Básico Medio Alto

Word 20,3% 25% 25,7% 17,2%
Excel 32% 25,8% 22% 10%
Google 9,1% 20,6% 29,9% 28,6%
Facebook 29,1% 18,9% 21,1% 19,2%
Tik-Tok 52,2% 10,4% 7,8% 6,2%
YouTube 27,6% 20,2% 19,3% 21,3%

Nota. Elaboración propia. 

Por otra parte, hallamos diferencias, algunas significativas entre hom-
bres y mujeres respecto de usos como «hacer trámites», interactuar en «Fa-
cebook», «asistir a clases» o «ver deportes». Se aprecia que son las mujeres 
quienes más trámites hacen, lo mismo sucede con el uso de Facebook o 
con la asistencia a clases. Los hombres, en cambio, establecen diferencias 
muy significativas en relación con las mujeres en torno al ítem ver deporte 
como se observa en la Tabla 5.

Por último, los resultados arrojados evidencian con significatividad 
estadística que la generación menor de 30 años declara tener un ma-
yor conocimiento respecto de todos los ítems preguntados, con especial 
énfasis en las redes telemáticas. Además, en todos los casos analizados 
constatamos que las personas mayores de 60 años afirman que poseen un 
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grado de conocimiento entre ninguno y básico en todas las herramientas, 
software y programas consultados. Una síntesis de lo anterior la podemos 
observar en la Tabla 6.

Tabla 5. Grado de conocimiento de programas y aplicaciones.

Ítems Variables
Collblanc- 
La Torrassa Rekalde La Calzada Marianao

Sí p Sí p Sí p Sí p

Trámites
Hombre 5 

(55,6%)
0,999

136 
(69,4%)

0,001***

29 
(30,2%)

0,182

67 
(69,8%)

0,988
Mujer 75 

(51,7%)
43 

(49,4%)
94 

(44,8%)
92 

(69,7%)

Facebook
Hombre 3 

(33,3%)
0,039*

131 
(66,8%)

0,039*

79 
(54,1%)

0,002*

45 
(46,9%)

0,170
Mujer 61 

(42,1%)
47 

(54%)
148 

(70,5%)
74 

(56,1%)

Clases
Hombre 3 

(33,3%)
0,498

89 
(45,4%)

0,014*

57 
(39%)

0,075

46 
(47,9%)

0,516
Mujer 71 

(49%)
26 

(29,9%)
102 

(48,6%)
50 

(52,1%)

Ver deportes
Hombre 45 

(51,7%)
<0,081

48 
(24,5%)

<0,001***

89 
(61%)

<0,001*** 

58 
(60,4%)

<0,001***
Mujer 27 

(18,6%)
45 

(51,7%)
66 

(31,4%)
40 

(30,3%)

Notas. Elaboración propia; p-valor, prueba Chi-cuadrado; ***≤ 0,05
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Tabla 6. Grado de conocimiento de programas y aplicaciones, diferencias significativas 
rango etario.

Ítem Variables
Niveles Prueba

chi-cuadrado pNinguno Básico Medio Alto

Word

≤30 años 17 (6,1) 28 (10%) 75 (27%) 53 (59%)

<0,001***31-60 años 120 (17,2%) 196 (28%) 167 (24%) 111 (16%)

> 60 años 71 (51,1%) 33 (24%) 22 (16%) 13 (9%)

Excel 

≤30 años 33 (11,8%) 56 (20%) 70 (25%) 28 (10%)

<0,001***31-60 años 209 (29,9%) 179 (26%) 142 (20%) 68 (10%)

> 60 años 87 (62,6%) 30 (22%) 14 (10%) 7 (5%)

Google

≤30 años 6 (2,1%) 14 (5%) 52 (19%) 92 (33%)

<0,001***31-60 años 30 (4,3%) 158 (23%) 220 (31%) 188 (27%)

> 60 años 57 (41%) 40 (29%) 35 (25%) 14 (10%)

Facebook 

≤30 años 25 (8,9%) 26 (9%) 50 (18%) 87 (31%)

<0,001***31-60 años 184 (26,3%) 142 (20%) 158 (23%) 107 (15%)

> 60 años 90 (64,7%) 26 (19%) 9 (6%) 3 (2%)

Tik-Tok 

≤30 años 52 (18,6%) 23 (8%) 26 (9%) 38 (14%)

0,002**31-60 años 367 (52,5%) 77 (11%) 50 (7%) 24 (3%)

> 60 años 119 (85,6%) 7 (5%) 4 (3%) 2 (1%)

YouTube

≤30 años 26 (9,3%) 27 (10%) 38 (14%) 90 (32%)

<0,001***31-60 años 172 (24,6%) 154 (22%) 140 (20%) 120 (17%)

> 60 años 85 (61,2%) 26 (19%) 20 (14%) 9 (6%)

Notas. Elaboración propia; p-valor; **≤ 0,05; ***≤ 0,001.

La comparación del nivel de capital cultural digital entre los territorios 
según el análisis de componentes principales indica que la submuestra de 
Collblanc-La Torrassa posee un menor nivel de capital cultural digital en 
relación con el uso que los otros barrios estudiados, una tendencia que 
también sucede cuando las diferencias no son significativas (Tabla 7). Se 
rechaza la hipótesis nula para: aplicaciones/redes telemáticas; bienes y dis-
positivos; y juegos online (distribución idéntica y 0,5 de significatividad). 
Distinto es el caso del componente información y entretenimiento en el 
que no existen diferencias significativas. 
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Tabla 7. Estadísticos descriptivos componentes principales, según territorio.

Componente Estadísticos Collblanc- 
La Torrassa Rekalde La Calzada Marianao

Bienes y dispositivos

Media -1,0532945 ,1000404 ,3033263 ,2977544

Mediana -1,0344015 ,3332570 ,5223520 ,5560367

Desv.típ 1,02599011 ,91405750 ,69152382 ,80539056

Mínimo -2,71306 -2,37688 -1,51189 -1,91153

Máximo 1,22508 1,48220 1,40099 1,40099

Aplicaciones/redes 
telemáticas

Media -,4436581 -,0278846 ,1633547 ,0799733

Mediana -,7254968 -,1656185 ,4341101 ,0082198

Desv.típ 1,14709243 ,91464711 ,97397659 ,94812287

Mínimo -1,83696 -1,74767 -1,82431 -1,74936

Máximo 1,56181 1,62659 1,59047 1,58883

Juegos online

Media -,6422206 -,0849125 ,2377155 ,0827749

Mediana -,5792336 -,1835698 ,1291891 ,0908843

Desv.típ ,38299729 ,94941095 1,07903311 ,96638073

Mínimo -1,49114 -2,22781 -2,11382 -1,93814

Máximo ,38438 2,16596 2,54290 2,34344

Información 
y entretenimiento

Media -,1552370 ,0164934 ,0278592 ,0410310

Mediana -,0273418 ,0396914 ,3045245 ,1920518

Desv.típ 1,36002396 ,89996769 ,95209160 ,89506472

Mínimo -2,22397 -1,98397 -2,45836 -2,23812

Máximo 1,56649 1,55625 1,55625 1,41747

Nota. Elaboración propia. 

4. CONCLUSIONES

Si bien es probable que la disposición de bienes de capital cultural 
digital o su uso no se pueda relacionar directamente con la condición de 
bienestar de una población determinada, sí es correcto suponer que la 
posesión de un mayor caudal de capital cultural digital amplía sustanti-
vamente las posibilidades de interactuar provechosamente con el marco 
normativo, informático, informacional o comunicacional de la era infor-
mática (Hermsen, 2019).
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En cuanto a la posesión de bienes digitales, los resultados arrojados por 
la investigación no aportan datos concluyentes pues, si bien más del 60% 
de las personas declararon disponer de los bienes consultados y el 76,5% 
afirmó tener acceso a internet, dicha disposición por sí sola no nos permi-
te determinar con certeza si esta población se encuentra en una condición 
desmejorada o significativamente ventajosa. No obstante, si tomamos en 
cuenta que, según el último informe del INE respecto del equipamiento 
de información y comunicación del año 2022, en el sentido de que al me-
nos el 77,9% de los hogares de España disponen de algún dispositivo de 
carácter digital y el 96,1% de la población tiene acceso a internet, es vero-
símil sostener que los territorios estudiados probablemente se encuentran 
en una condición de vulnerabilidad respecto de la materia (INE, 2022).

Por otra parte, en relación con el uso de bienes digitales, en línea con las 
bases de datos del INE, el IDESCAT o el EUSTAT, al de enero del año 
2022 corroboramos que en Rekalde, Collblanc-La Torrassa, La Calzada 
y Marianao existe una brecha: 1) generacional, entre los rangos etarios 
utilizados en la investigación; 2) de sexo, en relación con los usos de las 
herramientas telemáticas, por ejemplo, las mujeres hacen más trámites 
y participan más en clases que los hombres; y 3) un desconocimiento 
significativo y generalizado de recursos informáticos altamente utilizados 
en la actualidad, muy especialmente en Excel, donde el 32% afirmó que 
no tenía conocimientos sobre la herramienta. Desde nuestra perspectiva, 
nos encontramos frente a un problema profundo cuyas repercusiones son 
inimaginables si no se coloca pronto atajo. En la actualidad, por encima 
del producto cultural material tradicional -como lo pensó Pierre Bour-
dieu (2011) en la Teoría de los tres estados del capital cultural- es pro-
bablemente más determinante la disposición e incorporación de capital 
cultural digital que, por ejemplo, la disposición de libros, obras de arte o 
cualquier otra forma cultural. 

En cuanto a la comparación del nivel de capital cultural digital, según 
el análisis de componentes principales, constatamos que Collblanc-La To-
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rrassa es el espacio socioecológico que posee en nivel más bajo de los casos 
del estudio. Un factor que puede explicar este resultado se relaciona con 
la composición demográfica de esta parte de L’Hospitalet de Llobregat, 
cuya población en un porcentaje superior al 28% es de origen extranjero, 
con bajos niveles educativos y cuya lengua materna no necesariamente es 
alguna reconocida por el Estado español (Municipio de L’Hospitalet en 
cifras, IDESCAT, 2022). 

En síntesis, es correcto suponer que la población de los espacios so-
cioecológicos donde se desenvuelven los casos del estudio presentan bajos 
niveles de capital cultural digital, especialmente significativo en el caso 
de algunos software y programas informáticos de alta importancia para el 
mundo formativo, académico o laboral. Subrayamos que todo lo anterior 
puede limitar la calidad de vida, las posibilidades de acceso a beneficios 
sociales, la comprensión de economía digital, del nuevo orden laboral o la 
participación cultural y política de una ciudadanía que, si bien habita en 
un espacio socioecológico determinado, forma parte de circuitos de inte-
rés ya globalizados (Delfino, Beramendi, y Zubieta, 2019; López-Sánchez 
y Urquía-Grande, 2023). 

A partir de los resultados arrojados por la investigación, concluimos 
que modelo propuesto fue capaz de obtener información de calidad y ve-
raz, respecto de las condiciones de bienestar de una población determina-
da, específicamente respecto de la disposición de capital cultural digital. 
A su vez, el marco epistemológico que orientó la investigación, así como 
el diseño del trabajo de campo, las fases del estudio y los instrumentos de 
recogida de información respondieron con los desafíos que supone desa-
rrollar un estudio de casos múltiples desde la perspectiva de la evaluación 
de acuerdo con lo esperado. 

Corroboramos que, por ejemplo, que las personas que habitan en los 
barrios estudiados tienen a su disposición una serie de recursos necesarios 
para la interacción con el mundo digital, aunque, desde la perspectiva de 
su incorporación o dominio, las evidencias sugieren un alto grado de vul-
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nerabilidad digital, especialmente concentrada en las personas mayores 
de 60 años y sobre ciertos programas o software que inciden directamente 
en la vida cotidiana actual. Cabe mencionar, por último, que, desde la 
perspectiva sociodemográfica, la nacionalidad no es un factor que incida 
significativamente en los resultados. 

El desarrollo, relativo, de los niveles de bienestar de barrios popula-
res e históricamente considerados obreros (suficiencia de equipamientos 
públicos, mejora en rentas medias, condiciones de las viviendas, etc.) no 
debería eclipsar la existencia de nuevas brechas sociales que amenazan la 
igualdad de oportunidades y el pleno desarrollo de los derechos sociales. 
Más allá del mayor o menor capital económico de su población, podría 
suceder que sus precedentes históricos de bajo capital cultural limiten el 
acceso a estas nuevas formas de alfabetización y acceso a la información 
y la cultura, abriendo una nueva forma de exclusión. Será oportuno que 
sobre ello ponga su mirada la Pedagogía Social, atenta a mejorar las opor-
tunidades de las personas más vulnerables y a potenciar el desarrollo de la 
plena ciudadanía de todas ellas. 
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1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, casi toda la población adolescente dispone de 
un smartphone propio, siendo el medio por donde más desarrollan 
el proceso de hiperconectividad, en tanto a la facilidad de acceso 

1 Esta investigación ha sido financiada con la Ayuda Proyecto NATEC-ID. Análisis 
de los procesos de (des-re)conexión con la NATuraleza y la TECnología en la construc-
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AEI /10.13039/501100011033/ y por FEDER Una manera de hacer Europa y con 
la Ayuda Proyecto Tecnología disruptiva como catalizadora de la transición ecológica 
desde la educación ambiental. Estudio y diseño de soluciones tecnoeducativas desde 
NATUR-TEC Kids LivingLab –TED2021-130300A-C22– financiado por MCIN/
AEI /10.13039/501100011033 y por la Unión Europea NextGenerationEU/PRTR.
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que este dispositivo ofrece y la privacidad que genera el hecho de ser 
un objeto personal (Hodkinson, 2017). A tal efecto, ante una sociedad 
Onlife (Floridi, 2015), cada vez más alejada de los espacios naturales in-
trínsecamente ligados al ser humano (Gutiérrez-Pérez et al., 2024), las 
pantallas se perfilan como el medio más efectivo para la construcción de 
la identidad en el proceso de adolescencia, ya que suponen un elemento 
esencial en la interacción con grupos sociales etarios y con su propio en-
torno (Muñoz-Rodríguez et al., 2023), como generación nacida dentro 
de una sociedad tecnologizada que desarrolla sus acciones socio persona-
les mediante modelos difundidos a través de las pantallas (Sánchez-Rojo 
& Martín-Lucas, 2021). Es, por tanto, a través de estas desde donde cada 
adolescente despliega habilidades para configurar su identidad digital a 
través de las distintas finalidades relacionadas con el proceso de socia-
lización y el aprendizaje (Contreras et al., 2023), basados en el acceso a 
multitud de plataformas y espacios de interacción virtual que construyen 
las bases de sus relaciones sociales y la posterior sensación de sentirse in-
tegrados/as (Morán-Pallero y Felipe-Castaño, 2021). Se trata, por tanto, 
del espacio idóneo actual donde la persona adolescente se construye a sí 
misma a partir de distintos procesos de subjetivación (Bornhauser y Ga-
ray Rivera, 2023).

Por ello, las pantallas tienden a utilizarse para realizar distintas funcio-
nes y usos mediante el acceso a distintas plataformas y espacios digitales 
desde donde consumir información, crear contenido, establecer redes, y 
proyectar su persona, destacando la interacción en las redes sociales y 
en apps de mensajería instantánea como los espacios de mayor presencia 
entre la adolescencia. En esta línea, uno de los servicios de interacción 
más populares en la población adolescente es WhatsApp (Martínez-Pastor 
et al., 2019), como espacio de mensajería instantánea desde donde la 
mayoría se relaciona (Saorín y Gutiérrez, 2018). Asimismo, se observa 
en la adolescencia como los procesos de interacción se establecen cada 
vez más a través de redes sociales y perfiles de entretenimiento que per-
miten otorgarle una identidad al usuario a través de likes y comentarios, 
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constituyendo una identidad digital en la que reflejan quiénes son o quié-
nes desearían ser (Lardies y Potes, 2022). En este sentido, autores como 
Hernández-Ortega y Rayón-Rumayor (2021) y Murciano-Hueso et al. 
(2022) destacan la importancia de uso en tiempo y valor que los y las ado-
lescentes asignan a las redes sociales Instagram y TikTok. Dichos espacios 
se consideran según los distintos estudios como aquellos más transitados 
por la población adolescente, existiendo otras redes sociales y plataformas 
desde la que las nuevas generaciones interactúan, aunque con menor inci-
dencia que WhatsApp, Instagram y TikTok (Murciano-Hueso et al., 2022; 
OCU, 2023). En esta línea, nos referimos a espacios de plataformas au-
diovisuales como YouTube (web de entretenimiento), Spotify (aplicación 
de reproducción de música), Snapchat (red social) o videojuegos online. 
Por último, se observan otros espacios donde la presencia de la pobla-
ción adolescente es muy inferior a los niveles anteriores, destacando redes 
sociales como Twitter o Facebook (Cipolleta et al., 2020), espacios que 
ganan peso en personas con edades más avanzadas (INE, 2022).

La práctica totalidad de los y las adolescentes acceden a estas plata-
formas y espacios digitales de manera habitual durante varias horas entre 
semana y fines de semana (Andrade et al., 2021; Dans et al., 2021; OCU, 
2023) apreciándose un acceso a las redes sociales cada vez mayor confor-
me más edad se tiene (Ochoa-Brezmes et al., 2023; INE, 2022), sugie-
riendo que los y las adolescentes se benefician de una mayor hiperconec-
tividad en relación con su privacidad y autonomía cuanto más mayores 
son (Martínez et al., 2020). Así pues, en apoyo con otros estudios (Torri-
jos-Fincias et al., 2021) se refleja que los principales usos en línea giran 
en torno a la comunicación, el entretenimiento y la búsqueda y consulta 
de información, tanto en edades más tempranas (12-15 años) como en 
edades próximas a la mayoría de edad (16-18 años), siendo las redes so-
ciales y las plataformas multimedia los espacios en los que están mayori-
tariamente presentes (Muñoz-Rodríguez et al., 2020), a consecuencia de 
procesos de comunicación y de relación cada vez más mediatizados por 
las pantallas (Murciano-Hueso et al., 2022). Hablamos, por tanto, de 
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una interacción y socialización basados en el espacio online, que implica 
la necesidad de estar continuamente proyectados a través de las pantallas 
como deseo por parte de los y las adolescentes de ser, de estar y, por ende, 
de construir su identidad.

En este sentido, existen casos particulares donde los adolescentes pue-
den vivir experiencias que afecten al desarrollo de su autoestima, auto-
concepto, personalidad e identidad. En el caso de adolescentes residentes 
en acogimiento residencial, es importante destacar que provienen de una 
situación sociofamiliar compleja que suele presentar en ellos y ellas una 
prevalencia de problemas emocionales, conductuales y de autorregula-
ción que son necesarios atender desde una perspectiva socioeducativa 
(Portwood et al., 2018). De hecho, el colectivo de adolescentes acogidos 
en centros residenciales tiende a presentar dificultades de socialización 
que, a pesar de intentar reducir sus desigualdades sociales para preve-
nir las distintas problemáticas (Hart et al., 2022), parecen incrementarse 
conforme pasan más tiempo conviviendo en estos servicios de protección 
(Delgado et al., 2012). Incluso la red social de este colectivo de adoles-
centes vulnerables suele considerarse desprovisto de apoyo (Cuenca et al., 
2018) ya que el mal funcionamiento familiar puede afectar negativamen-
te en las relaciones sociales de este con sus iguales al reducir su confianza 
y su intimidad con los demás (Lim & You, 2019).

Sin embargo, como cualquier adolescente, su cotidianeidad se torna en 
el espacio digital y, ante las experiencias socio familiares vividas, el origen 
de su interacción viene motivada por causas asociadas a la consecuente 
soledad del adolescente en el entorno offline (Penner et al., 2020). Los y 
las adolescentes en centros de protección muestran fuertes necesidades de 
relación ante la separación de su contexto diario, por lo que si sus necesi-
dades sociales, fundamentales para la construcción identitaria, no se ven 
satisfechas, es posible que busquen formas de satisfacerlas indirectamen-
te a través de Internet. En este sentido, distintos estudios reflejan como 
adolescentes con estilos de apego inseguros, o incluso falta de ellos por 
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abandono, tienden a mostrar una mayor necesidad de interaccionar en 
Internet y, por tanto, una menor capacidad de autocontrol (Eichenberg 
et al., 2017). Por ello, Internet se percibe como un espacio que puede 
potenciar la inclusión de aquellos adolescentes en situación de vulnerabi-
lidad familiar y relacional (Casado et al., 2019) como vía para solventar 
las necesidades de mantener vínculos y forjar nuevos lazos ante la posible 
sensación de quedarse fuera de su entorno social si no se mantienen en lí-
nea, pudiendo conllevarles a una mayor necesidad que otros adolescentes, 
en contextos familiares normalizados, de construir su identidad a través 
de Internet (López et al., 2016). Hablamos de un colectivo que, normal-
mente, convive un contexto hostil cercano a situaciones de marginación, 
violencia, y conflictos sociales, por lo que usar las pantallas para acceder 
a redes sociales, videojuegos, espacios musicales y demás entornos donde 
interactuar puede permitirles acceder a otra realidad, o alejarles de la que 
padecen a diario (Vasco-González & Pérez, 2017), siendo su desarrollo 
identitario digital un elemento fundamental para su crecimiento humano. 

Ante esta situación, se observa una escasa literatura científica acerca de 
la interacción en Internet de adolescentes en centros de protección y la in-
fluencia de esta en la construcción de su identidad digital, advirtiéndose la 
necesidad de indagar desde la pedagogía social en esta cuestión para apro-
ximarnos a la realidad existente y a dar respuestas socioeducativas adap-
tadas a las características vivenciales de quienes se encuentran protegidos 
por el sistema de protección. Desde una perspectiva pedagógica, en tanto 
que esta resulta clave para comprender la relación entre educación y tec-
nología digital (Suárez-Guerrero et al., 2024), partimos de la premisa de 
que la educación se desarrolla en la vida diaria de los y las adolescentes, en 
su relación con los demás y con su entorno, y dado que el espacio online 
es un elemento esencial en la vida de una persona adolescente, considera-
mos necesario abordar la interacción en el ámbito digital como un aspecto 
clave para fomentar su crecimiento socio personal (Pérez Rueda, 2023). 
Para ello, resulta necesario comprender el contexto en el que se desenvuel-
ven en dicho entorno, motivo por el que se presenta el siguiente estudio.
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2. DESARROLLO

Ante la necesidad de abordar la construcción identitaria digital del 
colectivo de adolescentes en situación de vulnerabilidad familiar, el pre-
sente estudio parte con el objetivo principal de conocer la percepción del 
colectivo de adolescentes vulnerables dentro del sistema de protección 
respecto a la frecuencia de uso de plataformas digitales y a distintos hábi-
tos dentro del espacio online, así como determinar si hay diferencias entre 
grupos a razón del sexo, edad y motivo por el que residen en el sistema de 
protección. Para ello, se estableció un diseño de investigación cuantitati-
vo, no experimental, transversal, descriptivo y participativo (Tójar, 2006) 
en el que se valoró la importancia de lograr una muestra representativa 
de adolescentes amparados por el Sistema de Protección a la Infancia de 
Castilla y León, considerando a todos los adolescentes de 12 a 18 años 
que conviven en centros de protección y medida educativa. Ante una po-
blación total de 401 adolescentes, se calculó el valor del nivel de confi anza 
de un 95% (α =.05), siendo n=197. En el proceso de muestreo se obtuvo 
un total de n=258 participantes de entre 12 y 18 años (gráfi ca 1), de 30 
centros y hogares de la comunidad de Castilla y León, teniendo en cuenta 
la paridad de género con 135 chicos (53,3%) y 123 chicas (46,7%).

Gráfico 1. Distribución de la muestra por edad y sexo.
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El instrumento se basó en un cuestionario diseñado ad hoc adapta-
do del cuestionario desarrollado en el proyecto de investigación CO-
NECT-ID. El instrumento se estructuró en una escala tipo Likert (1-5) 
de 17 ítems (tabla 1) previa validación de expertos, obteniendo un ín-
dice de consistencia interna (Alfa de Cronbach= 0,731), considerando 
adecuada su aplicación tras obtener un valor entre 0,7 y 0,8 (George & 
Mallery, 2003). Los ítems relacionados con la frecuencia de uso diario en 
las distintas plataformas y espacios digitales siguieron una escala donde 1 
representaba «No uso» y 5 representaba «Uso más de 5 horas diarias». En 
cuanto a los ítems relacionados con el autocontrol siguieron una escala 
donde 1 representaba «Nada de acuerdo» y 5 representaba «Totalmente 
de acuerdo», mientras que aquellos relacionados con la exposición y la 
situación personal siguieron una escala donde 1 representaba «Nunca» 
y 5 representaba «Siempre». El instrumento se implementó de manera 
presencial y online, vía Google Forms, con el posterior volcado y análisis 
de datos mediante el software estadístico SPSSv.28. El proceso de investi-
gación se inició solicitando a la Gerencia de Servicios Sociales de la Junta 
de Castilla y León los permisos necesarios para acceder a los centros resi-
denciales de protección a la infancia, desde donde los y las adolescentes 
participaron de manera anónima y voluntaria en el estudio.

En el proceso de análisis, se aplicó la prueba de Kolmogorov-Smirnov 
para muestras superiores a 30 participantes que evidenció la distribución 
no normal en este trabajo. Posteriormente, se procedió a la aplicación 
de la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para comprobar dife-
rencias según el sexo, y la aplicación de la prueba no paramétrica Krus-
kal-Wallis para comprobar diferencias la edad y según el motivo por el 
que residen en el centro.
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Tabla 1. Estructura del cuestionario ad hoc implementado 
en adolescentes en centros de protección.

Categorías Ítems Escala Likert

Plataformas 
de uso

Frecuencia uso YouTube

No uso – Uso más de 5 horas 
diarias

Frecuencia uso Facebook

Frecuencia uso Instagram

Frecuencia uso TikTok

Frecuencia uso Twitter

Frecuencia uso WhatsApp

Frecuencia uso Telegram

Frecuencia uso Twitch

Frecuencia uso Snapchat

Frecuencia uso espacios de música
Frecuencia uso videojuegos online

Autocontrol

Sientes que necesitas ayuda de al-
guien para controlarte en Internet Nada de acuerdo – Totalmente 

de acuerdoSi dependiese de ti estarías conecta-
do/a más tiempo 

Situación 
personal

Internet te influye para querer ale-
jarte de tus problemas sociofamilia-
res

Nunca - Siempre

Tienes dificultades para hacer amis-
tades en Internet debido a tu situa-
ción personal 

Exposición

Buscas tener cada vez más likes en 
tus publicaciones
Buscas tener cada vez más seguido-
res/as

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Tal y como se aprecia en la tabla 2, podemos diferenciar tres bloques 
principales donde ajustar cada plataforma o espacio digital. En primer 
lugar, se observaron espacios virtuales donde los y las adolescentes, en su 
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mayoría, no acceden, destacando que no usan Facebook (88,2%); Twitter 
(88,6%); Telegram (87%); Twitch (87,8%); y Snapchat (83,5%). Asimis-
mo, se estableció un segundo bloque conformado por aquellas platafor-
mas y espacios virtuales que son usados diariamente, en su mayoría, con 
una intensidad moderada (entre menos de 1 hora y 3 horas diarias), des-
tacando YouTube (54,9%); y los videojuegos online (42,8%). Por último, 
se estableció un tercer bloque en el que, a pesar de que la mayoría de los 
participantes utilicen las plataformas entre menos de 1 hora y 3 horas 
diarias, existe un porcentaje mayor al 20% de adolescentes que realizan 
un uso diario elevado (entre 3 horas y más de 5 horas), destacando las 
plataformas de Instagram (32,9%); TikTok (24,2%); WhatsApp (23,6%); 
y plataformas de música (33,5%).

Tabla 2. Tabla de frecuencias respecto al tiempo de uso 
de distintas plataformas y espacios digitales.

Plataformas Uso y tiempo de conexión

No uso Uso menos 
de 1 hora

Uso entre 
1 y 3 horas

Uso entre 
3 y 5 horas

Uso más 
de 5 horas

Sexo H M H M H M H M H M

f f f f f

YouTube 41 54 52 42 25 21 6 3 10 1

Facebook 118 107 7 13 3 1 3 0 3 0

Instagram 15 8 36 33 39 42 24 16 22 23

TikTok 53 18 31 37 26 29 9 21 15 17

Twitter 121 105 6 11 2 0 3 3 0 1

WhatsApp 34 26 43 40 28 23 9 13 19 19

Telegram 112 110 15 4 6 1 0 4 0 1

Twitch 112 112 12 4 4 1 2 0 3 3

Snapchat 119 94 8 18 3 4 1 1 2 3

Música 38 23 30 28 23 38 14 12 29 21

Videojuegos 32 75 39 28 30 11 8 3 24 2

H= Hombres; M= Mujeres; f= frecuencias
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De estos resultados podemos decir que, en términos generales, con-
cuerdan con distintos estudios realizados con adolescentes en contextos 
normalizados (Cipolletta et al., 2020), cuando establecen que determi-
nadas redes sociales y plataformas audiovisuales, como Facebook, se en-
cuentran en desuso entre la muestra. En este estudio, llama la atención 
que Snapchat no sea un espacio muy demandado entre los participantes, 
teniendo en cuenta la popularidad de esta plataforma en la etapa de la 
adolescencia (Hernández-Ortega & Rayón-Rumayor, 2021; Ricoy & 
Martínez-Carrera, 2020). Sin embargo, se observaron determinados es-
pacios de entretenimiento como YouTube que tienen una presencia diaria 
moderada en la vida de estos adolescentes, y otras redes sociales como 
Instagram, TikTok y WhatsApp que juegan un papel más importante en 
el día a día de la población adolescente (Muñoz-Rodríguez et al., 2023; 
Murciano-Hueso et al., 2022; OCU, 2023; Ricoy & Martínez-Carrera, 
2020), al haber más de una quinta parte de la muestra que utiliza de 
manera elevada dichos espacios virtuales, aunque por debajo de otros es-
tudios (Dans et al., 2021) donde la mayoría de adolescentes se mueven en 
espacios de tiempo superiores a 6 horas. 

En relación a la apreciación del sexo en la frecuencia de uso de las dis-
tintas plataformas (tabla 3) se observó como estas se veían alteradas en el 
tiempo de uso en en función de ser chico o chica.

Con respecto al primer bloque, entendido como aquel que engloba es-
pacios virtuales que los adolescentes de la muestra no tienden a usar, no se 
encontraron diferencias estadísticamente significativas en cuanto a la fre-
cuencia de uso de Facebook (p,214) y Twitter (p,964) con respecto al sexo, 
lo que nos llevó a rechazar que el sexo de los participantes influía en la 
frecuencia de uso de estos espacios digitales. Por otro lado, dentro de este 
primer bloque, sí se encontraron diferencias estadísticamente significati-
vas a razón del sexo en las plataformas Telegram (p,014); Twitch (p,012); 
y Snapchat (p <,001). Concretamente, dentro del desuso generalizado 
de estas plataformas, entre la reducida muestra que sí manifiesta utilizar 
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dichos espacios suelen ser los chicos quienes más acceden a Telegram y 
Twitch, mientras que las chicas utilizan más Snapchat. 

Tabla 3. Tabla de diferencias significativas en el uso 
de las distintas plataformas digitales según el sexo.

Plataformas Valor Sig.
YouTube 6553,500 ,006
Facebook 7457,000 ,214
Instagram 7957,500 ,560
TikTok 5856,000 <,001
Twitter 7900,000 ,964
WhatsApp 7511,000 ,347
Telegram 6843,000 ,014
Twitch 6928,500 ,012
Snapchat 5932,500 <,001
Espacios de música 7722,000 ,436
Videojuegos online 4245,500 <,001

Existen diferencias significativas si p= <,05

En relación al segundo bloque, conformado por los espacios digitales 
respecto de los cuales los participantes manifiestan utilizarlos diariamente 
de manera moderada (entre menos de 1 hora y 3 horas), se encontra-
ron diferencias estadísticamente significativas según el sexo en YouTube 
(p,006) y en los videojuegos online (p <,001), concretamente con una 
mayor interacción por parte de los chicos que de las chicas en YouTube y, 
sobre todo, en los videojuegos online.

Atendiendo al tercer bloque, conformado por aquellas plataformas y 
espacios digitales con una frecuencia de uso moderado, en general, pero 
con un notable porcentaje de uso elevado de las mismas, no se observaron 
diferencias estadísticamente significativas en Instagram (p,560), WhatsA-



226 jesús ruedas-caletrio; elena pacetti; sara serrate gonzález y j. manuel muñoz-rodríguez

pp (p,347) ni plataformas de música (p,436), lo que nos llevó a rechazar 
que la frecuencia de uso de estos espacios sean significativamente dife-
rentes en función del sexo. Sin embargo, sí se apreciaron diferencias esta-
dísticamente significativas en la frecuencia de uso de TikTok (p. <,001), 
confirmando que las chicas son quienes pasan mayor tiempo conectadas 
a dicha plataforma. 

Por tanto, los resultados indicados en la tabla 3 indican una mayor 
tendencia por parte de los chicos a pasar más tiempo en plataformas de 
entretenimiento (YouTube, Twitch y videojuegos online) mientras que las 
chicas muestran una tendencia clara a pasar más tiempo conectadas a pla-
taformas y espacios digitales de exposición audiovisual (TikTok y Snap-
chat), de acuerdo con otros estudios (OCU, 2023). Además, las redes 
sociales y los medios de comunicación se muestran como las plataformas 
donde ambos sexos tienen una presencia similar respecto al tiempo de uso 
diario (Facebook, Instagram, Twitter y WhatsApp) aunque algunos trabajos 
ponen de manifiesto que el espacio social, como Instagram o TikTok lo 
frecuentan durante más tiempo las chicas (Cipolletta et al., 2020; OCU, 
2023; Serrate et al., 2023), posiblemente ligado a un uso con un sentido 
más relacional que los chicos (Andrade et al., 2021; García-Jiménez et 
al., 2020). 

En cuanto a la influencia de la edad en la frecuencia de uso en las 
distintas plataformas (tabla 4), se observaron ligeras diferencias estadís-
ticamente significativas en la frecuencia de uso de YouTube (p,044) y las 
plataformas de música (p,048). En esta línea, se observa que los y las ado-
lescentes de edad más avanzada (15-18 años) son quienes más tienden a 
usar la plataforma YouTube de una manera moderada, mientras que en las 
plataformas musicales se aprecia un mayor uso elevado en edades inter-
medias (14-17 años). Por otro lado, se observaron fuertes diferencias esta-
dísticamente significativas en función de la edad en el uso de Facebook (p 
<,001); Instagram (p <,001); WhatsApp (p <,001); y Telegram (p <,001). 
En este sentido, Instagram y WhatsApp son plataformas en las que quienes 
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oscilan entre los 14 y 17 años tienden a realizar un mayor uso diario de 
las mismas, mientras que los más pequeños (12 años) son quienes mues-
tran un mayor porcentaje de desuso. Situación parecida se observa con 
Facebook y Telegram donde, a pesar de que el uso por parte de la muestra 
de estas plataformas es escaso, aquellos que oscilan entre los 17 y 18 años 
son quienes llegan a hacer uso de estas. Por otro lado, no se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas en la frecuencia de tiempo en 
espacios como TikTok; Twitter; Twitch; Snapchat; y videojuegos online, lo 
que indica que no hay evidencia estadística para afirmar que los grupos de 
edad difieren en el tiempo de uso de estas plataformas. 

Tabla 4. Tabla de diferencias significativas en el uso 
de las distintas plataformas digitales según la edad

Plataformas Valor Sig.
YouTube 12,923 ,044
Facebook 44,011 <,001
Instagram 26,534 <,001
TikTok 7,481 ,279
Twitter 7,930 ,243
WhatsApp 42,421 <,001
Telegram 23,813 <,001
Twitch 11,210 ,082
Snapchat 7,575 ,271
Espacios de música 12,676 ,048
Videojuegos online 6,544 ,365

Existen diferencias significativas si p= <,05

De acuerdo con otros estudios (Piqueras-Rodríguez et al., 2022), los 
resultados sugieren que, en general, se promueve un aumento del tiempo 
dedicado al uso de las distintas plataformas conforme avanza la edad, 
aunque existen diferencias en el tiempo de uso en aquellas destinadas 
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a la interacción social y a la comunicación, de acuerdo a distintos estu-
dios que confirman esa vinculación a plataformas que reportan un mayor 
beneficio relacional conforme avanzan en edad (García-Jiménez et al., 
2020; Muñoz-Rodríguez et al., 2020). Sin embargo, los resultados discre-
pan de trabajos que reflejan un menor uso de espacios de entretenimiento 
como YouTube conforme se hacen mayores (García-Jiménez et al., 2020), 
mientras que otros trabajos sí concuerdan en el mayor uso de este espacio 
según avanzan en edad (Colás-Bravo y Quintero-Rodríguez, 2022). 

Por otro lado, se procedió a la búsqueda de diferencias significativas en 
función del motivo de estancia en el centro (tabla 5), donde se observó 
que los motivos de orfandad, maltrato y abuso sexual no tuvieron nin-
guna influencia en la manera de desarrollar distintos hábitos en Internet. 

Tabla 5. Diferencias significativas de hábitos relacionados con la socialización 
online y la dependencia a Internet en función del motivo de estancia en el centro.

Ítems Valor Sig.
Buscas cada vez más likes en tus publicaciones 5,994 ,112
Buscas cada vez más seguidores/as en tus perfiles 10,156 ,017
Tienes dificultades para hacer amistades en Internet 
debido a tu situación personal

9,698 ,021

Sientes que necesitas ayuda de alguien para controlarte 
en Internet 

8,809 ,032

Si dependiese de ti estarías conectado/a más tiempo 2,147 ,542
Internet te influye para querer alejarte de tus proble-
mas sociofamiliares

7,367 ,061

Existen diferencias significativas si p= <,05

Los resultados mostraron la existencia de diferencias significativas a la 
hora de buscar conseguir más seguidores en sus perfiles según el motivo 
de estancia en el centro (p,017), encontrando las diferencias en quienes se 
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encuentran en el sistema de protección por motivo de abandono familiar. 
Asimismo, también se encontraron diferencias significativas en aquellos 
residentes por motivos de abandono a la hora de mostrar dificultades, de-
bido a su situación personal, para establecer amistades en Internet (p,021) 
y a sentir que necesitan ayuda de alguien para controlar su tiempo de ac-
ceso y uso de Internet (p,032). En esta línea, la falta de habilidades socia-
les y las dificultades para hacer amistades en persona debido a su situación 
personal pueden llevar a los adolescentes en centros de protección por 
abandono familiar a buscar amistades en línea para evitar el sentimiento 
de soledad (Penner et al., 2020) como una forma de compensar la falta 
de apoyo emocional y afectivo en su vida cotidiana, pudiendo ofrecerles 
un sentimiento de validación social que no encuentran en su entorno 
cercano. Sin embargo, la falta de apoyo familiar a la hora de educarles en 
el proceso de socialización podría estar promoviendo estas dificultades en 
Internet (Lim & You, 2019). Asimismo, los y las adolescentes que han 
experimentado el abandono familiar pueden tener una mayor percepción 
de falta de control sobre su vida en general y, en consecuencia, podrían 
sentir la necesidad de buscar ayuda en otras personas para controlar su 
interacción en Internet (Eichenberg et al., 2017).

4. CONCLUSIÓN

Los resultados proporcionados por la investigación sobre el uso de 
redes sociales y plataformas digitales por parte de adolescentes en el siste-
ma de protección de Castilla y León muestran, en primer lugar, patrones 
específicos de uso de diferentes plataformas por parte del grupo de adoles-
centes residentes en servicios de protección a la infancia que pueden ayu-
dar a los educadores y profesionales de la pedagogía social a comprender 
mejor cómo este colectivo interactúa en el espacio digital y cómo pueden 
influirles en su desarrollo socioemocional. Asimismo, la identificación de 
diferencias en el uso de redes sociales y plataformas digitales según el 
sexo y la edad puede ser relevante para diseñar intervenciones y estrate-
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gias educativas específicas y adaptadas a las necesidades de cada grupo, 
pudiendo considerar estas diferencias para crear programas que aborden 
desafíos y oportunidades particulares.

Por otro lado, los resultados muestran que quienes ingresaron al sis-
tema de protección por motivos de abandono familiar tienen ciertos pa-
trones de uso y necesidades diferentes en comparación con otros adoles-
centes que acceden al sistema de protección por motivos de orfandad y 
maltrato. Esta información puede ayudar a identificar factores específicos 
que influyen en su comportamiento en línea y permitir una atención más 
personalizada para abordar sus desafíos ante unas carencias familiares ex-
tremas. En la misma línea, los resultados sugieren que algunos adolescen-
tes pueden enfrentar dificultades para hacer amistades en línea, debido a 
su situación personal en el sistema de protección, por lo que desde la pe-
dagogía social se podría abordar este tema al desarrollar habilidades socia-
les y estrategias para fomentar relaciones saludables en entornos digitales. 

En general, estos resultados contribuyen a la educación y la pedago-
gía social al proporcionar una base de información sobre cómo los y las 
adolescentes en el sistema de protección utilizan las redes sociales y las 
plataformas digitales para abordar su construcción identitaria, pudiendo 
guiar el diseño de intervenciones y estrategias educativas adaptadas a las 
necesidades y características específicas (Caballero-Julia et al., 2024) de 
este grupo de adolescentes vulnerables, fomentando un desarrollo saluda-
ble y una participación responsable en el mundo onlife. 
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1. INTRODUCCIÓN

La revolución tecnológica ha provocado una creciente utiliza-
ción de las TIC como Internet, las aplicaciones de mensajería ins-
tantánea, las redes sociales, especialmente por parte del colectivo 

adolescente, instaurando así nuevas dinamicas sociales y nuevas formas 
de socializarse a través de la esfera virtual (Stonard, 2020). De hecho, la 
mayoría de los/as adolescentes prefieren la comunicación online que pre-
sencial (cara a cara) (Rueda et al., 2015; Rodríguez-Castro et al., 2021a). 
De este modo, las TIC son las herramientas que los chicos y las chicas 
utilizan habitualmente para comunicarse, tanto en sus relaciones de igua-
les como en sus relaciones de pareja (Rodríguez-Castro et al., 2018; Van 
Ouytsel et al., 2020). Si bien las TIC pueden ser utilizadas de forma 
positiva por los/as adolescentes, también están siendo utilizadas por el 
colectivo adolescente como una forma de ejercer la violencia en las re-
laciones interpersonales (Borrajo et al., 2015). En este sentido, diversos 
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estudios a nivel internacional y nacional evidencian que el uso frecuente 
que los/as adolescentes hacen de las TIC está propiciando un incremento 
de las conductas de ciberviolencia en las parejas adolescentes (Caridade et 
al., 2019; Cava et al., 2020; Ortega-Barón et al., 2020; Rodríguez et al., 
2021a; Stonard, 2020; Martínez-Román, 2021).

El término ciberviolencia en el noviazgo se refiere a la violencia inter-
personal en las relaciones románticas provocada a través de las nuevas 
tecnologías en la esfera virtual. Esta violencia digital ejercida en las rela-
ciones de pareja de adolescentes se enmarca en la denominada teen dating 
violence, que engloba todas aquellas conductas violentas ejercidas dentro 
de las relaciones de pareja adolescentes (Anderson y Danis, 2007). Esta 
violencia se basa en el control, acoso, amenazadas, insultos, chantajes, 
dominación y abuso de poder en una relación sentimental actual o pa-
sada (Brown y Hegarty, 2018; Calvete et al., 2022; Peskin et al., 2017; 
Smith et al., 2018). Las principales formas de ejercer esta ciberviolencia 
en las relaciones de pareja es a través de comportamientos de cibercontrol, 
que hace referencia a la vigilancia, seguimiento, supervisión y control de 
las actividades e interaciones en internet, redes sociales y aplicaciones de 
mensajería instantánea (Cava et al., 2020; Borrajo et al., 2015; Reed et 
al., 2017; Sánchez et al., 2017). Las TIC facilita enormemente la posibili-
dad de controlar y supervisar constantemente las actividades que realizan 
otras personas en el espacio virtual, incluida la pareja, sin que la víctima 
sea consciente (Baker y Carreño, 2016; Stonard, 2020). Además, la ci-
berviolencia en las relaciones de pareja adolescentes se caracteriza por una 
particularidad peligrosa, ya que, tanto perpetradores/as como víctimas 
no tienen por qué estar juntos al mismo tiempo y en el mismo espacio 
(Van Ouytsel et al., 2019), lo que se traduce en que este tipo de violencia 
digital puede ser ejercida en cualquier momento y en cualquier lugar, 
provocando que se maximicen las consecuencias de la misma.

Las recientes investigaciones a nivel internacional y nacional muestran 
altas prevalencia de ciberviolencia en las relaciones de pareja adolescentes, 
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entre un 12% y 33% del colectivo adolescente reconoce haber ejercido 
ciberviolencia hacia su pareja (Peskin et al., 2017; Smith et al., 2017; 
Zweig et al., 2013), siendo mayor la prevalencia de comportamientos de 
cibercontrol (Borrajo et al., 2015; Cava et al., 2020; Muñiz et al., 2019). 
En cuanto a la tipologia de los comportamientos de ciberviolencia, en el 
contexto español, los estudios evidencian que entre un 10% y un 83.5% 
del colectivo adolescente reconoce que vigila y controla a su pareja en in-
ternet, redes sociales y/o aplicaciones de mensajería instantánea (Cava et 
al., 2020; Muñiz et al., 2019; Sánchez et al., 2015; Sánchez et al., 2017) 
y el 12.9% de adolescentes reconoce que le pide a su pareja que le infor-
me de dónde está cada momento (Muñoz y Sánchez, 2020). El estudio 
español de Montero-Fernández et al. (2023) muestran en sus resultados 
que un 42.7% de las jóvenes y un 32,4% de los jovenes supervisan las 
conversaciones que tiene su pareja con otras personas en redes sociales o 
aplicaciones de mensajería instantánea; un 41% de las jóvenes y un 21% 
de los jóvenes conocen las claves o contraseñas de acceso de la pareja a 
sus espacios virtuales; un 18.8% de las jóvenes frente a un 26.1% de los 
jóvenes han iniciado sesión en los perfiles y cuentas de internet y redes 
sociales de sus parejas para supervisar su actividad e interacción con otras 
personas; un 12% de las jóvenes y un 12.5% de los jóvenes controlan las 
horas de las últimas conexiones de su pareja en los espacios virtuales. En 
esta misma línea, el estudio español de Rodríguez-Castro et al. (2018) 
muestra evidencias de ciertas conductas como por ejemplo ‘controlar la 
hora de la última conexión’ normalizadas en las relaciones de pareja entre 
adolescentes, y que no son percibidas como comportamientos negativos. 
Este hecho, según Pons (2017), se debe a que «la necesidad de pertenecer 
lleva a que, especialmente las chicas, acepten nuevos retos de iniciación 
sexual, manipulativos y deshumanizantes» (p. 63). Así, las conductas de 
ciberviolencia se normalizan en las relaciones del colectivo adolescente e 
incluso perciben que este tipo de comportamientos de ciberviolencia son 
una prueba de amor en la relación de pareja (Matassoli y Ferreira, 2017).
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Este tipo de violencia se origina en una etapa evolutiva crucial, como 
es la adolescencia, la cual se caracteriza por el surgimiento de nuevas rela-
ciones interpersonales y afectivas como el enamoramiento que se materia-
liza en los/as más jóvenes en la pasión y el amor romántico, aparecen nue-
vos intereses, necesidades, motivaciones y también se inician las primeras 
relaciones afectivo-sexuales (Rodríguez-Castro et al., 2013). Así, durante 
esta etapa, estas primeras relaciones afectivo-sexuales se convierten en una 
fuente imprescindible de aprendizaje social, así como de nuevas formas 
de relación que pueden desembocar en situaciones de riesgo, debido a la 
falta de experiencia por parte de los chicos y las chicas (Rodríguez-Cas-
tro et al., 2018, 2021a). Por ello, el objetivo de este estudio consiste en 
examinar la prevalencia de las ciberviolencias en las relaciones de pareja 
adolescentes, con la finalidad de facilitar respuestas socioeducativas a estas 
nuevas realidades emergentes. 

2. METOLOGÍA 

Participantes

La muestra está compuesta por 1.090 estudiantes de Educación Se-
cundaria Obligatoria, Bachiller y ciclos de grado medio de Institutos pú-
blicos del suroeste de Galicia (España), de los cuales un 52.8% son chicas 
y un 48.9% chicos, con una media de edad de 15.67 (DT: 1.82). 

Instrumentos

Para este estudio se utilizó un cuestionario creado ad hoc. El cuestio-
nario quedó compuesto por las siguientes cuestiones y escalas: i) cues-
tionario sociodemográfico en el que se recogen cuestiones como el curso 
académico, la nacionalidad, el género y la edad, ii) cuestiones sobre ci-
bercontrol en las relaciones de pareja o ex pareja; y iii) la Escala de Ciber-
dating Q_A de Sánchez et al. (2015), una escala formada por 28 ítems 
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divididos en 6 subescalas que miden la intimidad en línea, las estrategias 
de comunicación emocional, las prácticas cibernéticas, el cibercontrol, 
los celos en línea y los comportamientos online intrusivos. Teniendo en 
cuenta el objetivo de nuestro estudio se incluyeron en el cuestionario de 
investigación la subescala de cibercontrol (items 1,2,3,4,5 e 6), la subes-
cala de celos online (items 14, 15, 16 y 17) y la subescala del comporta-
mientos intrusivos (ítems 18,19,20 y 21). La respuesta a las escalas son 
tipo Likert donde 1 significa «nunca» y 5 «siempre». La mayor puntua-
ción indica mayor nivel de ciberviolencia. En la escala original los alfas de 
Cronbach fueron de .85, .79. y .84 para cibercontrol, para celos online 
y para comportamientos online intrusivos; y en nuestro estudio la escala 
de cibercontrol obtuvo uno α= .80, la de celos online fue de . 81 y la de 
comportamientos online intrusivos uno .83. 

Procedimiento 

Los cuestionarios fueron aplicados en los propios centros educativos 
durante el horario lectivo. El tiempo de aplicación de las encuestas fue de 
40/50 minutos. En el momento de la implementación de los cuestiona-
rios se informaba a los/a las estudiantes del carácter anónimo y voluntario 
de la encuesta, cuya utilidad quedaba condicionada a la sinceridad en sus 
respuestas y a la absoluta confidencialidad de las mismas. Además, para 
la implementación de los cuestionarios se contó con el consentimiento 
informado pasivo, para que los/as adolescentes pudiera participar en el 
estudio. 

Análisis de datos 

Los análisis se llevaron a cabo con el IBM SPSS v.24 software, y se 
realizaron análisis descriptivos, chi cuadrado de Pearson y diferencias de 
medias con t de Student en función del género.
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3. RESULTADOS Y DISCUSION 

Los principales resultados del estudio evidencian la existencia de ci-
berviolencia en las relaciones de pareja de adolescentes, especialmente 
a través de estrategias de cibercontrol; y, en menor medida, a través de 
comportamientos online intrusivos y de conductas de celos online. 

Desde la perspectiva de la víctima, en los resultados del estudio se evi-
dencia que un 23.3% de las chicas y un 23.9% de los chicos adolescentes 
admiten que su pareja o expareja controla las amistades que tiene en sus 
redes sociales; el 26.8% de las chicas y el 23.5% de los chicos manifiestan 
que su pareja o expareja controla sus actualizaciones de estado en redes 
sociales; y un 45.6% de las chicas y un 44% de los chicos adolescen-
tes afirman que su pareja o ex pareja comprueba la hora da su última 
conexión en aplicaciones del móvil. En estas variables no se detectaron 
diferencias en función al género, evidenciándose que tanto chicas como 
chicos manifiestan que han sufrido situaciones de cibercontrol por parte 
de su pareja o expareja (ver Tabla 1). Resultados en línea con otros estu-
dios en los que evidencian que los comportamientos de cibercontrol son 
ejercidos bidireccionalmente en las relaciones de pareja adolescentes, es 
decir se establece un doble rol, víctima-agresor, en las relaciones de pare-
jas adolescentes donde las chicas asumen el papel tanto de víctimas como 
de acosadoras (Pazos et al., 2014; Viejo et al., 2016; Martínez-Román, 
2021; Rodríguez-Castro et al., 2021a). 

Tabla 1. Situaciones de cibercontrol desde la perspectiva de la vítima.

Género
Chicas Chicos

¿Alguna vez tu pareja o ex-pareja contro-
ló tus actualizaciones de estado en redes 
sociales?

Sí 26.8% 23.5%
No 73.2% 76.5%

Chi2= .99
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¿Alguna vez tu pareja o ex-pareja com-
probó la hora de tu última conexión en 
Apps del móvil?

Sí 45.6% 44%
No 54.4% 56%

Chi2= .17
¿Alguna vez tu pareja o ex-pareja contro-
ló las amistades que tienes en las redes 
sociales?

Sí 23.3% 23.9
No 76.7% 76.1%

Chi2= .38

Por otro lado, desde la perspectiva del agresor, el 20.2% de las chicas y 
el 17.5% de los chicos admiten haber controlado las amistades que tiene 
su pareja o expareja en las redes sociales o en aplicaciones de mensajería 
instantánea. Un 35.4% de las chicas y un 22.8% de los chicos han con-
trolado las actualizaciones de estado en las redes sociales de su pareja y 
expareja; y un 53.4% de las chicas y un 41.5% de los chicos han com-
probado la hora de la última conexión en redes sociales o aplicaciones de 
mensajería instantánea de su pareja o expareja. En cuanto a las diferencias 
en función al género, detectamos que son las chicas las que despliegan 
más comportamientos de cibercontrol hacia sus parejas. Los comporta-
mientos que más llevan a cabo las chicas que controlan a sus parejas son 
monitorizar las actualizaciones de estado en redes sociales y también com-
probar la hora de la última conexión de su pareja en aplicaciones como 
WhatsApp (ver Tabla 2). También hemos analizado la ciberviolencia en 
las relaciones de parejas adolescentes aplicando la escala de Ciberdating 
Q_A de Sánchez et al. (2015) (ver Tabla 3), y nos hemos encontrado que 
la media total de las subescalas de cibercontrol, de celos online y de com-
portamientos online intrusivos es de 1,25; 1,69 y 1,36; respectivamente. 
En cuanto a las diferencias de medias en función al género, hemos encon-
trado diferencias significativas entre chicas y chicos en las tres subescalas. 
Las chicas son más celosas en relación a los comportamientos online que 
tienen sus parejas en las redes sociales (t = -4.38; p<.001); las chicas tam-
bién son las que admiten llevar a cabo más comportamientos online in-
trusivos, como por ejemplo dejarle muchas llamadas perdidas a su pareja 
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cuando están enfadadas porque su pareja no le responde al teléfono (t = 
-2.77; p<.01). La misma tendencia se observa en relación con el cibercon-
trol, pues son también las chicas las que más controlan sus parejas, por 
ejemplo, intentando acceder a sus cuentas en redes sociales o abriendo 
una cuenta falsa para controlarlo (t = -2.43; p<.05). Estos resultados están 
en la línea con el estudio español de Rodríguez-Castro et al. (2021a), en 
el que evidencia que los chicos y las chicas admiten controlar a su pareja 
en el espacio virtual, pero las chicas son más cibercontroladoras de sus 
parejas en comparación con los chicos. De forma que, tanto chicas como 
chicos asumen el doble rol de víctima-agresor/as. Pero siguen siendo los 
chicos los que llevan a cabo más comportamientos de (ciber)violencias 
como la usurpación de la identidad, comportamientos online intrusivos, 
celos online, entre otros, hacia sus parejas. Sin embargo, otros estudios 
señalan que son los chicos los que suelen perpetrar comportamientos 
digitales más amenazantes y de presión hacia su pareja, especialmente 
cuando quieren obtener sexo (Muñiz et al., 2019), mientras que las chicas 
participan más en conductas controladoras con la intención de obtener 
intimidad y exclusividad en su relación de pareja (Lucero et al., 2014; 
Rodríguez-Castro et al., 2021a; Stonard, 2020) o incluso para preservar 
su relación (Duntley y Buss, 2012; Rodríguez-Castro et al., 2021a). Y 
otros estudios, no han identificado diferencias significativas entre chicos 
y chicas en relación a la perpetración de las conductas de ciberontrol en 
las relaciones de pareja (Calvete et al., 2022; Smith et al., 2018; Zweig 
et al., 2013). No obstante, cabe destacar que, diferentes estudios consta-
tan que a medida que aumenta la gravedad de la violencia, disminuye la 
bidireccionalidad del doble rol de víctima-agresor/a, siendo las chicas las 
principales víctimas (Cava et al., 2020; Rubio-Garay et al., 2012).
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Tabla 2. Situaciones de cibercontrol desde la perspectiva del/a agresor/a.

Género
Chicas Chicos

¿Alguna vez has controlado las actualiza-
ciones de estado en redes sociales de tu pa-
reja o expareja?

Sí 35.4% 22.8%
No 64.6% 77.2%

Chi2= 13.60***

¿Alguna vez has comprobado la hora de la 
última conexión en Apps del móvil de tu 
pareja o expareja?

Sí 53.4% 41.5%
No 46.6% 58.5%

Chi2= 9.84**

¿Alguna vez has controlado las amistades 
que tiene en las redes sociales tu pareja o 
expareja?

Sí 20.2% 17.5%
No 79.8% 82.5%

Chi2= .87

Tabla 3. Diferencias de medias en la Escala de Ciberdating Q_A (Sanchez et al., 
2015).

M (DT)

Total Chica Chico t
Cibercontrol 1.25(.46) 1.29 (.49) 1.21 (.41) -2.43*
Celos online 1.69(.89) 1.82 8.96) 1.53 (.78) -4.38***

Comportamentos online intrusivos 1.36(.92) 5.73 (3.0) 5.16 (2.4) -2.77**

La explicación a estos resultados reside en la socialización diferencial 
a través de los estereotipos y roles de género (Rodríguez-Castro et al., 
2012), que continúa educando a los niños en los rasgos instrumenta-
les para que construyan su identidad en base a un «yo autónomo», en 
la independencia, en el poder y orientados a la competitividad (Rodrí-
guez-Castro et al., 2012). Mientras que a las niñas se las educa en los 
rasgos de expresividad, que las llevan a construir su identidad en sintonía 
con un «yo en relación», de entrega hacia la pareja y de dependencia, 
colocando el amor en un lugar central en su vida (Lagarde, 2005; Rodrí-
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guez-Castro et al., 2013). Así, a las chicas tener pareja les aporta seguridad 
y les da una posición y reconocimiento social dentro del grupo de iguales 
(Van-Roosmalen, 2000). De esta forma, la justificación utilizada por los 
y las adolescentes para perpetrar conductas de control y vigilancia online 
hacia sus parejas se fundamenta en la desconfianza y celos que han inte-
riorizado a través de los mitos del amor, como la creencia de que los celos 
son una manifestación del amor (Rodríguez et al., 2013), provocando de 
esta forma que estas conductas a través del cibercontrol se materialicen en 
violencia (Baker y Carreño, 2016; Lucero et al. 2014; Rodríguez-Castro 
et al., 2018). Así, tanto los chicos como las chicas tienen normalizadas 
en sus relaciones de pareja los comportamientos de cibercontrol, incluso 
consideran que el cibercontrol no es perjudicial, ni una forma de violen-
cia (Stonard et al., 2017). De esta forma, el colectivo adolescente consi-
dera que el cibercontrol es una forma de expresar amor, cuidado y afecto 
hacia su pareja (Rodríguez-Castro et al., 2021a). Por ello, es necesario 
proporcionar a los/as jóvenes las herramientas necesarias para erradicar 
estos (ciber)comportamientos normalizados en sus relaciones de pareja 
(Martínez-Román, 2021).

4. CONCLUSIÓN

En los últimos años, las TIC, especialmente las redes sociales, ha sido 
objeto de estudio por diferentes displicinas de las Ciencias de la Educa-
ción como la pedagogía, psicología, sociología, entre otras, con la fina-
lidad de construir conocimiento cientifico (teórico-práctico). Desde la 
perspectiva educativa, se ha enfocado la atención en el aprendizaje de 
competencias digitales, y se ha desfocalizado la atención en educar a los y 
las adolescentes para un uso responsable de las TIC, fomentar la capaci-
dad de desarrollar la conciencia crítica para discernir y valorar críticamen-
te la información que procede de las redes sociales, así como la forma de 
interactuar, comunicar y establecer relaciones interpersonales en la esfera 
virtual. En este sentido, diversos estudios han corroborado que los y las 
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adolescentes interactúan en el contexto online transmitiendo sus creen-
cias, pensamientos, actitudes y valores de la misma forma que en contexto 
offline (Garmendia et al., 2016; Muñiz et al., 2015), lo que significa que la 
cibersocialización es un reflejo del contexto en el que viven e interactúan. 
En consecuencia, esta incipiente forma de relación afectivo-sexual de los y 
las adolescentes tienden a reproducir los esquemas de género tradicionales 
que tienen interiorizados, basados en la subordinación y dominación en 
función del género en el que son socializados (Rodríguez-Castro et al., 
2013). Produciéndose, de esta forma, un proceso de retroalimentación 
de los axiomas patriarcales y androcéntricos dominantes en la sociedad, 
que encuentran en las nuevas tecnologías nuevas vías para perpetuar la 
desigualdad de género, el sexismo (Estébanez, 2013) y las ciberviolencias 
sexuales y de género (Martínez-Román, 2021). 

En este sentido, en la actual sociedad hiper-conectada y globalizada, 
se debe plantear como uno de los principios de la acción socioeducati-
va y comunitaria crear escenarios que garanticen que las posibilidades 
que supone la incorporación de las TIC en la vida de los seres humanos 
mejore las capacidades de decisión y elección de las personas, grupos y 
comunidades (Úcar, 2016a), y también favorezca a construir relaciones 
interpersonales saludables, igualitarias y libres de violencia. Ya que, y te-
niendo en cuenta las evidencias cientificas, los datos sobre el mal uso que 
los/as adolescentes hacen de las TIC, propiciando conductas de cibervio-
lencia tanto en el grupo de iguales como en las relaciones de pareja, son 
alarmantes (Caridade et al., 2019; Cava et al., 2020; Ortega-Barón et 
al., 2020; Rodríguez-Castro et al., 2021a; Stonard, 2020). Y este tipo de 
violencia digital afecta en mayor medida a la población más joven, que 
desconoce los efectos nocivos que puede causar, por la falta de identifi-
cación de la misma como una conducta abusiva y agresiva y la norma-
lización de su manifestación como simples muestras de expresar amor 
hacia la pareja o como una forma de mantener su relación de pareja (Mu-
ñoz-Rivas et al., 2020; Rodríguez-Castro, et al., 2013, 2021a). Siguiendo 
a Bosch-Fiol y Ferrer-Pérez (2019), uno de los aspectos que incrementa 
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la invisibilización de la ciberviolencia está relacionado con la idealización 
que los/as jóvenes hacen de las conductas violentas, basadas en el amor 
romántico que aún prevalece en la sociedad actual por todos sus mitos 
(Rodríguez-Castro et al., 2013).

Por lo tanto, es necesario tomar conciencia de esta problemática y 
poner en marcha medidas de prevención e intervención. Como medida 
de acción socioeducativa se debe implementar programas coeducativos de 
educación afectivo-sexual en el sistema educativo, que permitan, no solo 
al colectivo adolescente y jóvenes, sino a toda la comunidad educativa, 
incluida las familias, a desarrollar conocimientos, actitudes y destrezas 
que mejoran sus conocimientos en ciberviolencias sexuales y de género y 
para que puedan construir relaciones interpersonales saludables. Ya que, 
los beneficios de la educación sexual integral ayudan a la prevención y 
contribuyen a reducir la violencia y la discriminación en las relaciones de 
pareja, incrementando la equidad, la autoeficacia y la confianza (UNES-
CO, 2018a). Sin embargo, en nuestro país, todavía no disponemos de 
una gran variedad de programas coeducativos de educación afectivo-se-
xual y los programas de educación sexual disponibles en el contexto es-
pañol, no se aplican de forma sistemática, rigurosa ni de forma extensiva 
en todos los centros educativos del territorio (Lameiras et al., 2021). Al 
mismo tiempo, se han realizado pocos estudios rigurosos que evalúen 
la efectividad de los programas de educación sexual en España (Barriu-
so-Ortega et al., 2022; Lameiras et al., 2021). En este sentido, el estudio 
de Orte et al. (2022), en el que se llevó a cabo una revisión sistemáti-
ca sobre programas e intervenciones de educación afectivo-sexual para 
adolescentes en España concluye que hay una carencia de intervenciones 
que hayan sido evaluadas y hayan mostrado su eficacia en materia de 
educación afectivo-sexual con adolescentes. No obstante, algunas de las 
intervenciones que se han llevado a cabo en centros educativos españo-
les, y que hayan sido eficazmente evaluadas, evidencian que la educación 
afectivo-sexual en las escuelas se asocia positivamente con la disminución 
de conductas de desigualdad, violencia de género, ciberviolencias sexuales 
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y actitudes sexistas y homófobas (Plaza del Pino et al. 2021). Además, la 
educación sexual permite de-construir los estereotipos de género y elimi-
nar los mitos del amor romántico y, por tanto, construir relaciones afecti-
vo-sexuales saludables e igualitarias (Rodríguez-Castro et al., 2021b). Sin 
embargo, estas intervenciones no se desarrollan en España desde el marco 
de una materia obligatoria dentro del currículo escolar, como ocurre en 
la mayoría de los países, incumpliendo las directrices propuestas desde 
organismos internacionales (UNESCO, 2018a). Por ello, defendemos la 
inclusión de una materia obligatoria de Educación afectivo-sexual en la 
que se implementen programas coeducativos de Educación afectivo-se-
xual, rigurosos y sistemáticos en todos los niveles educativos del sistema 
educativo español, y que se aborden desde una perspectiva feminista y 
desde un modelo integral. En esta línea, recientemente, Rodríguez-Cas-
tro et al. (2021c) han publicado el programa coeducativo ‘Ni ♀N Ni 
♂FF’ que representa un riguroso e innovador material en el que abor-
da las ciberviolencias sexuales en el colectivo adolescentes, tanto en el 
contexto ON–online– como OFF –offline–. Este programa ‘ni ♀N ni 
♂FF’ aporta un valioso material coeducativo para trabajar la educación 
afectivo-sexual en el sistema educativo español (Rodríguez-Castro et al., 
2021c). También destacar la incorporación de la perspectiva de género 
en el desarrollo del programa ‘ni ♀N ni ♂FF’ ya que, a pesar de los po-
cos programas disponibles, la Educación Sexual en España todavía está 
pendiente de incorporar adecuadamente esta perspectiva. Además, tal y 
como se destaca en el informe de la UNESCO (2018b) la calidad de los 
programas de educación sexual dependerá de la calidad de la formación 
de los/as profesionales encargados de su implementación. En España las 
carencias en la formación de las y los docentes en género y en educación 
sexual representa el principal desafío operativo que enfrenta la implanta-
ción de una educación sexual Integral de calidad en el sistema educativo 
(Plaza del Pino et al., 2021; Bas-Peña et al., 2021). Y es por ello que 
los/as profesionales mejor cualificados y formados para llevar a cabo este 
tipo de intervenciones socioeducativas son los/as educadores/as sociales, 
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ya que en su plan de estudios universitarios reciben formación en Salud, 
sexualidad y género. 

En consecuencia, y teniendo en cuenta la actual situación alarmante 
de las ciberviolencias sexuales en el colectivo adolescente, el sistema edu-
cativo se halla ante el reto de incorporar la figura de la Educación Social 
en su contexto socioeducativo para promover el progreso de la sociedad 
hacia la igualdad de género y libre de cualquier manifestación de ciber-
violencias sexuales y de género. Destacándose que el/la educador/a social 
juega un papel relevante en la escuela como agente de transformación 
social, ya que por su formación y capacitación profesional incorporaría 
acciones socioeducativas en los entornos educativos, desde una perspecti-
va de género, como por ejemplo diseñar, gestionar, implementar y evaluar 
programas coeducativos y proyectos interdisciplinares. Asimismo, el/la 
educador/a social posibilitaría una triple vertiente en sus intervenciones 
socioeducativas: hacia el alumnado, profesorado, familias, con los orga-
nismos públicos y privados con los que colabora, así como hacia el resto 
del equipo multidisciplinar (Caride, 2006; March y Orte, 2003; Melen-
dro et al., 2018; Ortega-Esteban, 2014). 
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1. INTRODUCCIÓN

El vertiginoso y en ocasiones inquietante avance de las Tecnolo-
gías de la Información y la Comunicación (TIC) ha dado lugar a 
la aparición de múltiples plataformas de comunicación en línea. 

Entre ellas, TikTok se erige como una de las más influyentes en la po-
blación adolescente (Anderson y Jiang: 2018). En el presente trabajo, se 
abordará el fenómeno de la hipersexualización en TikTok y sus implica-
ciones en la adolescencia utilizando investigaciones previas y ejemplos 
relevantes (Ybarra et al.: 2008).

Entendemos por hipersexualización a la imposición o representación 
excesiva de roles, actitudes y comportamientos sexuales a individuos, a 
menudo de manera inapropiada o a una edad temprana (APA: 2007) as-
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pecto de especial interés en estos párrafos. Este fenómeno, observado en 
diversos contextos como los medios de comunicación, publicidad o redes 
sociales, puede vincular el valor personal con el atractivo o comporta-
miento sexual, acarreando problemas y retos psicológicos y emocionales, 
como baja autoestima y depresión. Por otro lado, su sobreexposición pue-
de perpetuar estereotipos y desigualdades de género al representar prin-
cipalmente a hombres, mujeres y niños y niñas como objetos de deseo 
sexual.

En este sentido, TikTok, Instagram o SnapChat al igual que otras re-
des sociales, utilizan algoritmos que buscan mantener a los usuarios en 
la plataforma durante el mayor tiempo posible, permaneciendo el mayor 
tiempo posible visualizando estos vídeos o reels, pues en nuestra sociedad 
actual nuestra atención es uno de los principales objetivos empresariales a 
conseguir (Patino: 2020). Estos algoritmos tienden a favorecer el conteni-
do que genera reacciones y compromiso, como aquel que es sexualmente 
sugerente. 

La búsqueda de aprobación y validación social en estas plataformas 
puede impulsar a los adolescentes a adoptar comportamientos hiper-
sexualizados en sus propias publicaciones, con el fin de obtener más se-
guidores, «me gusta» o «likes» y comentarios. Encontramos justificación 
a este comportamiento en la más primaria y elemental de las necesidades 
del ser humano, la necesidad de pertenencia (Calero et al.: 2018). Estas 
actitudes pueden reforzar la hipersexualización de la adolescencia y per-
petuar la creación de contenido de este tipo en la plataforma, generando 
una serie de conductas replicativas en función de lo que estos adolescentes 
consideran sus modelos de referencia.

La naturaleza de TikTok, que fomenta la creación de contenidos audio-
visuales breves y llamativos, conlleva un sesgo hacia la exaltación del cuer-
po y la representación sexualizada de sus usuarios. De esta forma, TikTok 
puede exponer a los adolescentes a imágenes y vídeos hipersexualizados, 
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lo que puede influir en una percepción errónea, cosificada, de la sexuali-
dad y las relaciones interpersonales (Fardouly et al.: 2017).

De esta manera, la presencia de contenido erotizado en TikTok y el 
resto de plataformas de la misma índole, junto con la búsqueda de valida-
ción social y la exposición a dicho contenido, contribuye a la desvirtua-
lización de la identidad y de los cuerpos durante la adolescencia, con los 
posibles problemas de salud mental. Por todo ello, este trabajo se nutre de 
estudios previos que abordan la hipersexualización en adolescentes y su 
relación con el uso de redes sociales como TikTok, Instagram y Snapchat 
(Fardouly et al.: 2015; 2017; Peter y Valkenburg: 2007; Buckingham y 
Burn: 2007)

Desde la perspectiva empírica, para esta investigación se ha tomado 
una muestra de 100 vídeos aleatorios, a través de la cual se ha buscado 
comprender y cuantificar el contenido sexualmente sugerente expuesto 
constantemente y cómo esto impacta en la percepción de la sexualidad y 
las relaciones interpersonales en la adolescencia.

A través de estos enfoques, se propone identificar estrategias y medidas 
preventivas para abordar la hipersexualización en las redes sociales, invo-
lucrando a responsables de las plataformas, educadores, padres y usuarios 
adolescentes. Tomaremos de esta manera en consideración la importancia 
de desarrollar herramientas desde la educación social y la pedagogía para 
afrontar esta situación.

En contrapartida, es necesario hacer especial mención a la educación 
mediática, la cual es esencial para ayudar a los jóvenes a entender y eva-
luar críticamente los contenidos en las redes sociales, incluidos aquellos 
relacionados con la sexualidad y las representaciones del cuerpo (Buckin-
gham y Burn: 2007). Autores como De Vries (et al.: 2016) argumentan 
que una educación sexual integral y enfocada en la igualdad de género 
puede ser clave para prevenir la hipersexualización y promover relaciones 
interpersonales saludables (Vandenbosch y Eggermont: 2012).
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2. DESARROLLO Y OBJETIVOS

Como ya hemos apuntado, la naturaleza de TikTok, que fomenta la 
creación de contenidos audiovisuales breves y llamativos, conlleva un ses-
go hacia la exaltación del cuerpo y la representación sexualizada de sus 
usuarios (Ringrose et al.: 2013). Esta investigación se basa en estudios 
previos que abordan la hipersexualización en adolescentes y su relación 
con el uso de redes sociales como TikTok, Instagram y Snapchat. Con su 
orientación hacia la creación de contenidos audiovisuales cortos y atracti-
vos, tiende a enfatizar la exaltación del cuerpo y la representación sexua-
lizada de sus usuarios (Ringrose et al.: 2013).

De esta manera, buscamos profundizar en el estudio de cómo las diná-
micas de búsqueda de aprobación y validación social pueden influir en los 
comportamientos nocivos de los adolescentes a través estas plataformas 
(Peter y Valkenburg: 2007).

Para ello, hemos perseguido una serie de objetivos concretos:

 – Investigar cómo la exposición a imágenes y vídeos hipersexualizados 
en estas plataformas afecta a la percepción de la sexualidad y las re-
laciones interpersonales en la adolescencia.

 – Examinar el papel de la búsqueda de aprobación y validación social 
en la adopción de comportamientos hipersexualizados por parte de 
los adolescentes en sus publicaciones en redes sociales y sus conse-
cuencias psicosociales en el desarrollo de la identidad.

 – Proponer estrategias y medidas preventivas para abordar la hiper-
sexualización en las redes sociales, involucrando tanto a los respon-
sables de las plataformas como a educadores/as sociales y familias.

3. METODOLOGÍA Y PROCESO DE ANÁLISIS

La metodología de la que partimos en esta investigación es transidis-
ciplinar, centrándonos en un análisis concreto desde la educación social, 
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la sociología de la comunicación, la antropología visual y la pedagogía, 
a fin de abordar el fenómeno de la hipersexualización en adolescentes, 
en relación al uso de redes sociales. Donde como ya hemos señalado, la 
pedagogía y las intervenciones socioeducativas pueden ser cruciales para 
enfrentar este problema.

Partimos de la mirada pedagógica y antropológica que fomenta esta 
investigación, considerando la prevención y el apoyo desde la educación 
social y la pedagogía. Esta pequeña aportación (n = 100) ha pretendido 
establecer puentes entre las ciencias de la comunicación, la psicología y la 
educación para ofrecer una visión más amplia y completa del problema 
y plantear soluciones transdisciplinares que protejan y empoderen a los 
adolescentes frente a estas redes sociales.

Para la consecución de los objetivos, seleccionamos un primer grupo 
concreto de vídeos en TikTok, el cual se ha basado en el azar, comenzando 
la visualización desde el primer momento de la instalación de la aplica-
ción, sin seleccionar filtros o preferencias en la visualización alguna, a fin 
de no influir en el propio sistema algorítimo que posee la plataforma, el 
cual muestra vídeos relacionados con los intereses individuales en función 
de la temporalidad de visualización que se mantenga en cada uno. 

De esta manera, hemos visualizado cada uno de los 100 primeros ví-
deos de manera concatenada para comprobar si por una parte tienen to-
dos alguna relación y si, por otra, contribuyen a la hipersexualización de 
la adolescencia. Dando apertura a futuras investigaciones más amplias 
que traten de trabajar este aspecto en profundidad. 

Hasta la fecha, no se ha encontrado un estudio específico que haya 
cuantificado el número de vídeos de TikTok que hipersexualizan a los 
adolescentes. Sin embargo, investigaciones previas han analizado cómo el 
contenido en plataformas de redes sociales puede afectar la percepción de 
la sexualidad y las relaciones interpersonales en la adolescencia.
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Es importante destacar que el enfoque de esta investigación no es úni-
camente cuantificar el número de vídeos en TikTok que hipersexualizan 
a los adolescentes, sino también analizar cómo estos contenidos, en con-
junto con las dinámicas de las redes sociales, pueden influir en el bienes-
tar y la identidad de los jóvenes (Perloff: 2014). 

Dado el alcance global y la creciente popularidad de TikTok, la cual 
ha superado a la totalidad del resto de plataformas en un tiempo record, 
requiere un análisis empírico detallado que aborde esta brecha en la lite-
ratura y que pueda ayudar a comprender el impacto de dichos contenidos 
en la vida de los adolescentes.

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A partir de la revisión de la literatura, podemos visualizar como en los 
últimos años, se ha observado un aumento en la exposición de niños y ni-
ñas a cierto contenido sexualizado en redes sociales como TikTok, lo cual 
plantea preocupaciones sobre su educación en el ámbito de la sexualidad 
y las relaciones personales. Esta exposición temprana puede llevar a una 
percepción distorsionada de las normas sociales y expectativas en cuanto 
al comportamiento sexual. En referencia al contenido analizado, se han 
detectado los siguientes aspectos de interés a tener en cuenta:

1. Interacción Social en Fiestas de Adolescentes: De los 100 vídeos 
analizados, 20 presentaban fiestas de adolescentes donde se aborda-
ban temas de madurez e interacciones personales que podrían estar 
avanzando más rápido de lo que corresponde a su grupo de edad.

2. Desafío Viral de «Cambio»: Se encontró que 15 de los vídeos in-
cluían a adolescentes participando en el desafío viral de «cambio», 
destacando su transición física y personal desde los 13-15 años has-
ta los 17-18 años.
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3. Bailes y Vestuario de Moda: 25 de los 100 vídeos examinados mos-
traban a jóvenes, a veces acompañadas por miembros de su familia, 
realizando bailes populares en ropa de moda, que a veces puede ser 
considerada como más reveladora.

4. Vídeos Populares con Estereotipos de Género: Un total de 30 ví-
deos eran extremadamente populares y mostraban principalmente 
a mujeres jóvenes adoptando comportamientos que podrían perpe-
tuar estereotipos de género y normas de belleza estrictas.

5. «Falsos» Vídeos Virales de Entrevistas en la Calle: 10 vídeos in-
cluían entrevistas callejeras donde las personas, principalmente 
mujeres, afirmaban dedicarse a ocupaciones o comportamientos 
que podrían ser considerados inapropiados o engañosos, dando 
una impresión errónea a los jóvenes espectadores, de los que como 
posibles modelajes pueden aprender falsas expectativas sobre el em-
pleo y la autorrealización.

Gráfico 1. Análisis cuantitativo vídeografía de TikTok.
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Según los resultados obtenidos, vease Gráfico 1, se observa una pre-
valencia significativa de contenidos que promueven la hipersexualización 
de adolescentes en la red social TikTok. Por consiguiente, de la muestra 
aleatoria de 100 vídeos analizados, se encontró que un 76% presentaban 
imágenes y narrativas que erotizan y sexualizan a jóvenes, especialmente 
mujeres. Esto es indicativo de que este tipo de contenido es común y está 
ampliamente difundido en la plataforma.

Los vídeos con mayor contenido sexualizado también resultaron ser 
los más virales y populares, acumulando una gran cantidad de visitas. 
Esto demuestra que este material resonó fuertemente entre los usuarios 
adolescentes de TikTok.

Cómo puede observarse, se identificaron varias temáticas recurrentes 
que contribuyen a la hipersexualización: fiestas de adolescentes que emu-
lan comportamientos de adultos, desafíos virales sobre transiciones físicas 
de la pubertad, bailes en ropa reveladora, estereotipos de género, y falsos 
vídeos de entrevistas callejeras con insinuaciones sexuales.

En conjunto, estas temáticas proyectan expectativas poco realistas so-
bre las normas sociales, fomentan la valoración excesiva de la imagen y 
aspecto físico, perpetúan roles de género dañinos, y exponen prematu-
ramente a los jóvenes a conductas que no corresponden a su etapa de 
desarrollo.

Con todo, los resultados confirman lo planteado en la revisión de lite-
ratura sobre la creciente exposición de niños y adolescentes a contenidos 
hipersexualizados en redes sociales como TikTok. Esta situación resulta 
preocupante por el impacto potencial en la educación de los jóvenes sobre 
sexualidad y relaciones interpersonales.

Esta desviación de la autoimagen y de las normas de género a través 
de las redes sociales, tiene un impacto significativo en la formación de la 
identidad y las relaciones íntimas de los jóvenes. Cuando se trata de la 
hipersexualización de las mujeres, la constante exposición a imágenes y 
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vídeos sexualmente sugerentes puede influir en cómo las jóvenes perciben 
su propio valor y autoestima, y puede llevar a una presión excesiva para 
conformarse a estos ideales (Fardouly et al.: 2017). Este anterior fenóme-
no puede provocar una serie de consecuencias negativas, como trastornos 
alimentarios, baja autoestima, ansiedad y depresión, al tiempo que con-
tribuye a la objetificación y cosificación de las mujeres.

Las mujeres jóvenes que consumen y producen contenido en estas pla-
taformas están expuestas a un torrente de imágenes y vídeos hipersexua-
lizados que asocian la visibilidad y el éxito en línea con la exaltación del 
cuerpo y la representación sexualizada. Se premia con «likes» y seguidores 
a aquellos contenidos que «muestran más carne descubierta», fomentan-
do así una competencia tácita para quién puede ser más atrevido o pro-
vocativo. Esto puede llevar a las adolescentes a creer que su valor yace 
primordialmente en su apariencia y en la capacidad de atraer atención 
sexual, perpetuando la cosificación y objetivación de las mujeres.

Esta exposición constante a contenido hipersexualizado se suma a 
otros elementos omnipresentes en la sociedad digital, como la pornogra-
fía y la violencia sexual. La normalización de estas representaciones puede 
distorsionar las expectativas y los comportamientos en las relaciones rea-
les, y puede contribuir a generar actitudes y comportamientos perjudi-
ciales, como el acoso, la violencia de género y la falta de respeto hacia el 
consentimiento.

De la misma manera, y centrándonos en el caso de los varones, el vi-
sionado de pornografía durante la etapa adolescente se relaciona con una 
mayor aceptación de comportamientos de riesgo sexual y una visión este-
reotipada de rol de género. Desarrollando representaciones distorsionadas 
de la sexualidad, como las que contiene la pornografía, puede promover 
la integración de creencias e interacciones inapropiadas sobre las relacio-
nes interpersonales en las etapas de desarrollo de la identidad durante la 
niñez y adolescencia.
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El consumo de pornografía en edades tempranas puede distorsionar 
la percepción infantil y adolescente sobre las relaciones interpersonales y 
la sexualidad. La exposición a la pornografía en adolescentes españoles se 
asocia a mayores niveles de violencia en el noviazgo y actitudes machistas. 
Denotando así resultados estadísticos demoledores a nivel nacional como 
que la mitad de casos que fueron registrados en 2021 de violencia sexual, 
correspondía a menores de edad, creciendo un 15% aproximadamente 
cada año de manera exponencial (Ministerio del Interior: 2021).

La integración de patrones de comportamiento adulto a edades tem-
pranas a través del consumo de pornografía puede derivar en una des-
viación del desarrollo psicosocial esperable. La exposición frecuente a 
pornografía provee a los adolescentes de «guiones sexuales» inapropiados 
para su edad, que pueden traducirse en actitudes machistas y mayor pre-
disposición a involucrarse en conductas sexuales de riesgo. 

En el contexto de formación identitaria propio de la adolescencia, la 
falta de criterio para discernir entre fantasía y realidad en las representa-
ciones pornográficas exacerba su potencial efecto adverso sobre las creen-
cias y comportamientos infantiles y juveniles en materia de sexualidad y 
relaciones interpersonales. Hechos que sumado a la constante exposición 
del culto al cuerpo al que se ven sometidos los jóvenes desde su infan-
cia temprana, supone un nuevo paradigma identitario sobre los valores 
y conductas de los mismos, que desarrollarán y potenciarán de forma 
progresiva.

La normalización de la hipersexualización en las redes sociales pue-
de llevar a los niños y niñas a creer que estas conductas son parte del 
comportamiento adecuado y esperado en sus relaciones interpersonales. 
Además, puede generar una comprensión inadecuada de las dinámicas de 
poder, el consentimiento y la autoafirmación en sus futuras interacciones 
sociales y afectivas.
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Además, la hipersexualización puede afectar cómo las adolescentes 
perciben su papel en la sociedad y sus oportunidades. Al enfocar tanto la 
atención en la apariencia y la sexualidad, se corre el riesgo de desvalorizar 
otras cualidades y logros, como la inteligencia, la creatividad, el esfuerzo 
y la bondad. Así, la hipersexualización en las redes sociales puede limitar 
el horizonte de posibilidades y metas que las jóvenes consideran para sí 
mismas, contribuyendo a la perpetuación de roles de género desiguales y 
estereotipados

Al analizar la masculinización en estos contenidos, se observó que la 
mayoría de los vídeos a los que los hombres jóvenes, en su mayoría ado-
lescentes, dieron «me gusta» estaban relacionados con deportes y muscu-
lación. 

La representación de hombres en vídeos deportivos y de musculación 
puede conducir a una idealización de cuerpos atléticos y musculosos, lo 
que puede influir en la identidad masculina y en cómo los jóvenes hom-
bres perciben y valoran su apariencia física y habilidades atléticas. Esto 
también puede fomentar normas de género rígidas y una mayor presión 
para adaptarse a roles masculinos tradicionales, lo que puede tener conse-
cuencias negativas para la salud mental y emocional de los jóvenes (Van-
denbosch y Eggermont: 2012).

De esta manera, es lícito pensar que la exposición constante a imáge-
nes hipersexualizadas y la objetificación de las mujeres pueden conducir 
a expectativas poco realistas y potencialmente dañinas sobre el sexo y las 
relaciones, lo que puede afectar la capacidad de los jóvenes para establecer 
relaciones saludables y mutuamente satisfactorias (Ringrose et al.: 2013).

Además de todo lo dicho, estas representaciones en las redes sociales 
también pueden perpetuar la desigualdad de género y la normalización 
de comportamientos sexistas y misóginos, lo que puede dificultar el desa-
rrollo de relaciones igualitarias y respetuosas (Peter y Valkenburg: 2007). 
En este contexto, se vuelve fundamental abordar la hipersexualización y 



268 s. buedo martínez; l. gonzález-geraldo y l. ortega-lópez

las normas de género en las redes sociales mediante la promoción de la 
educación mediática y la educación sexual integral, que fomente el respe-
to, la igualdad de género y una comprensión saludable de la sexualidad 
(Buckingham y Burn: 2007).

Es importante destacar que la educación sexual y la prevención de la 
violencia sexual deben ser una prioridad en la formación de los jóvenes. 
Los programas de educación sexual integrales, basados en la evidencia y 
centrados en el consentimiento y el respeto, pueden ayudar a los jóvenes 
a comprender mejor las normas y valores saludables en las relaciones se-
xuales y a reducir los riesgos de conductas sexuales violentas (DeGue et 
al.: 2014).

Por consiguiente, es fundamental el papel de los educadores/as y la fa-
milia en este contexto. Es importante fomentar un ambiente en el que los 
niños y niñas puedan recibir una educación sexual integral y apropiada 
para su edad. Esto incluye discutir sobre las representaciones mediáticas y 
cómo estas pueden distorsionar la realidad, así como promover valores sa-
ludables relacionados con la sexualidad, el respeto mutuo y la autoestima.

La implementación de programas de educación sexual en escuelas, 
apoyo para los padres en la educación de sus hijos y la promoción de una 
comunicación abierta y honesta sobre sexualidad y relaciones personales 
pueden ser estrategias útiles para contrarrestar los efectos negativos de 
la hipersexualización en las redes sociales, permitiendo a los niños y ni-
ñas desarrollar una comprensión más realista y saludable de estos temas, 
que ayude a contrarrestar estos efectos negativos, siendo por tanto funda-
mental promover enfoques educativos y pedagógicos que aborden estas 
problemáticas y empoderen a los jóvenes para que puedan desarrollar re-
laciones saludables y una identidad no influenciada negativamente por la 
presión y las expectativas de las redes sociales.



 entre likes y lujuria: validación virtual y erotización precoz a través de las redes 269 
 sociales en la promoción de comportamientos hipersexualizados en la adolescencia

5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sientan ciertas bases para investigaciones fu-
turas más profundas sobre esta temática, confirmando las hipótesis plan-
teadas al comienzo del estudio. Los resultados evidencian la generalizada 
presencia de contenidos hipersexualizadores de adolescentes, especial-
mente mujeres, en la red social TikTok.

Lejos de ser marginales, este tipo de vídeos no solo gozan de amplia 
difusión en la plataforma, sino que además acumulan una enorme po-
pularidad entre las y los usuarios jóvenes. Asimismo, constatan la perpe-
tuación de nocivos estereotipos de género y la promoción de expectativas 
distorsionadas sobre sexualidad y vínculos personales.

No hay que olvidar que los jóvenes pueden ser particularmente vulne-
rables a desarrollar conductas sexuales violentas debido a la exposición a 
la hipersexualización en las redes sociales. Estos comportamientos pueden 
normalizar y perpetuar estereotipos de género, la cosificación y objeti-
vación sexual, y la violencia sexual. Esto puede influir en las actitudes y 
comportamientos sexuales de los jóvenes, y en algunos casos, puede llevar 
a conductas sexuales violentas. Por otro lado, los padres y educadores 
desempeñan un papel importante en la prevención de la violencia sexual, 
proporcionando a los jóvenes una educación adecuada sobre el sexo y las 
relaciones saludables.

Desde la perspectiva de la Educación Social, existen diversas alternati-
vas para abordar la hipersexualización y las normas de género en las redes 
sociales con el fin de promover una comprensión más saludable y equi-
librada de la sexualidad y las relaciones interpersonales entre los jóvenes.

1. Educación mediática crítica: la educación mediática crítica se cen-
tra en enseñar a los jóvenes a analizar y evaluar de manera crítica el 
contenido de los medios de comunicación, incluidas las redes so-
ciales, con el fin de desarrollar una mayor conciencia de cómo estos 
contenidos pueden influir en sus percepciones y comportamientos. 
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A través de la enseñanza de habilidades críticas, los jóvenes pueden 
aprender a reconocer y resistir la influencia negativa de las imáge-
nes hipersexualizadas y las normas de género en las redes sociales.

2. Educación sexual integral: la educación sexual integral va más allá 
de la mera transmisión de información sobre salud reproductiva, 
abarcando también aspectos emocionales, sociales y culturales de la 
sexualidad. Esta educación incluye la promoción de la igualdad de 
género, el respeto, la diversidad y la inclusión, así como el empo-
deramiento de los jóvenes para que tomen decisiones informadas y 
seguras con respecto a su sexualidad y relaciones interpersonales.

3. Desarrollo de habilidades socioemocionales: la promoción de ha-
bilidades socioemocionales como la autoestima, la empatía, la co-
municación y la resolución de conflictos puede ayudar a los jóvenes 
a manejar las presiones y expectativas de las redes sociales y a desa-
rrollar relaciones saludables y equilibradas con sus pares y consigo 
mismos.

4. Participación activa de padres, educadores y comunidad: la cola-
boración entre padres, educadores y la comunidad en general es 
esencial para garantizar un enfoque holístico y efectivo en la pre-
vención de la hipersexualización y las normas de género en las redes 
sociales. Los adultos pueden proporcionar orientación, apoyo y un 
entorno seguro para que los jóvenes discutan y reflexionen sobre 
sus experiencias en las redes sociales y su impacto en su identidad y 
relaciones sexuales.

5. Fomentar espacios alternativos en línea: la promoción de platafor-
mas en línea que aborden temas de género, igualdad y diversidad de 
una manera positiva y educativa puede servir como una alternativa 
a las redes sociales convencionales, permitiendo a los jóvenes par-
ticipar en comunidades en línea que refuercen valores de respeto, 
inclusión y autoexpresión saludable.
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En conjunto, la función de los educadores y los padres en este con-
texto es clave para promover una comprensión realista y saludable de la 
sexualidad y las relaciones interpersonales entre los niños y niñas. Esto 
puede lograrse a través de la educación sexual integral, el fomento de 
habilidades de alfabetización mediática y la creación de un entorno de 
comunicación abierta y honesta tanto en los ámbitos de la educación 
formal, como informal y no formal que nos ocupan.

En conclusión, estos hallazgos refuerzan contundentemente la necesi-
dad señalada de una respuesta integrativa, que abarque aspectos educati-
vos, sociales y regulatorios, con el fin de proteger el sano desarrollo de los 
y las adolescentes en el entorno digital. Si bien se requieren más estudios, 
este trabajo inaugura una fructífera línea sobre los riesgos que la hiper-
sexualización virtual representa para la población juvenil.
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1. INTRODUCTION: DIGITAL SOCIETY AND ADOLES-
CENTS

In Floridi’s interpretation (2014), digital devices take on active 
roles as co-actors in our contemporary world. They transcend their 
conventional identity as mere technological tools and embody the es-

sence of third-order technologies, significantly influencing the ecosystem 
of human existence. The interplay of hardware and software orchestrates 
a redefinition of our formative horizon through a captivating symphony 
of interactions.

Within this philosophical-educational perspective, humans find 
themselves intricately woven into a web of interacting subjects, with In-
formation and Communication Technologies (ICTs) assuming a central 
position. These ICTs promote multiple connections and assemblies, es-
sentially blurring the boundaries between physical and informational/
digital realms. Rivoltella and Rossi(2019) describe digital devices as ho-
meostatic artefacts, capable of self-regulation and constant interaction 
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based on their programming algorithms. The concept of onlife and the 
notion of infosphere exemplify the shift from a functional-communica-
tive level of information to an ontological level, making information the 
substratum of reality that permeates all activities through digital and in-
formational devices.

This shift concerns also social constructions: the pulse of society beats 
to the rhythm of a reticular setting, exuding an air of horizontality, flexi-
bility, and adaptability to every twist and turn of the ever-changing winds 
of economics, culture, and relationships (Rivoltella & Rossi, 2019). In 
fact this horizontality changes in a significant way: in western societies 
GAFAM – the Big Five oligopoly (Google, Amazon, Facebook/Meta, 
Apple, and Microsoft) – assumes its mantle as the human life conductor, 
orchestrating the harmonious flow of services and digital interactions, 
leaving an indelible impact on individual lives and the very fabric of mac-
ro-social transformations (Van Dijck, et al, 2018). Platforms don’t merely 
reflect society; they actively produce the social structures that shape our 
lives. Consequently, it becomes crucial to examine the habits and inter-
actions of adolescents in their digital practices and consumption to un-
derstand the impact of these changes at the individual and societal level. 

From 2010 the smartphone has emerged as the primary Internet ac-
cess device for pre-adolescents and adolescents in numerous industrial-
ised nations (Mascheroni & Olafsson, 2016). This transformation has 
opened up avenues for a remediation of media practices in an always-on 
form (De Kerckhove,2010), allowing for entertainment, relational in-
teractions, gaming (previously limited to television consumption), tele-
phone conversations, and face-to-face meetings.

One of the most popular environments is the one created through so-
cial networks: the technological networks of interconnection correspond 
with the morphology of social networks, emphasising the significance of 
weak ties (Granovetter, 1973) and the individual’s access to diverse, tem-
porary and personalised products, information and networks. The design 
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of social media is realised as dominant socio-digital environments, where 
everyone can activate peer-to-peer social relationships (Caron & Caro-
nia, 2007) and interact with others by creating, in the spirit of informal 
learning, a common ground for the constitution of participatory cultures 
(Boydm 2014; Jenkins et al, 2015; Ito et al, 2019).

The digital communication era thrives, with a massive production of 
personal fragments shared in real-time through social networks, height-
ened by the pandemic context. Smartphones and social media play dual 
roles, acting as narrative devices for self-expression and social mirrors, of-
fering feedback through dominant social functions (Balbi & Magaudda, 
2018), especially for adolescents. 

In Italy, the prevalence of social media usage among young individuals 
(14–29 years old) has been consistently increasing, with platforms like 
WhatsApp, YouTube, Instagram, Tik Tok and Facebook being prominent 
(Censis, 2021; Bissaca, et al, 2021). An european research on adolescents 
media practices (Creswell, 2015) observes that daily activities revolve 
around communication and entertainment, including communicating 
with friends and caregivers, listening to music or watching videos, and 
playing games. These daily activities are related to communication and 
entertainment, leaving behind others skills connected to content creation 
and production; information navigating and processing; technological 
and operational.

Starting from these considerations on the macro and micro-social lev-
el, in this work we focused on the effects that the relationship between 
adolescents, devices and digital environments as social networks gener-
ates in terms of practices, consumption and types of socialisation.

THE RESEARCH

The research presented can be considered an explanatory study con-
ducted using a phenomenological research approach. Due to the com-
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plexity of the phenomenon being addressed, the researchers chose to 
adopt a mixed-method approach (Creswell, 2015) by employing an ex-
planatory-sequential strategy of inquiry (Trinchero & Robasto, 2019). 
The research consisted of two main phases: firstly, a quantitative study 
aimed at gathering general information from the students through an 
online survey; and secondly, a qualitative study conducted through a se-
ries of online focus groups to gain a deeper understanding of the results 
from the quantitative phase. The inquiry was conducted in 88 classes of 
9 upper secondary schools located in the Metropolitan City of Bologna. 
The online survey, which took approximately 15 minutes on average to 
complete, collected a total of 1657 responses (refer to Table 1 for a com-
plete picture of the research anagraphic). It was divided into four parts: 
general information, online practices and consumer habits, dynamics of 
relationships related to media practices, and the impact of media practic-
es on identity. Additionally, five online focus groups, with an average du-
ration of 1 hour each, were conducted with volunteer students grouped 
by school year1 (around 8-10 participants per focus group). The focus 
groups followed a semi-structured question framework designed to ex-
plore the results of the questionnaires in greater detail.

In this contribution, we present some of the data that emerged from 
a preliminary analysis. Specifically, we will focus on the first three parts 
of the survey and highlight the most relevant findings from the focus 
groups. It is important to note that the research, including data analysis, 
is still a work in progress.

1 The upper secondary school in Italy is made up of 5 years and it comprehends 
grades from 9 to 13.
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Tabla 1. Anagraphic of the research.

School Number 
of students

School 
years

Number 
of students

Gender Number 
of students

School 1
School 2
School 3
School 4
School 5
School 6
School 7
School 8
School 9

133
377
30
214
109
146
128
121
399

9th grade
10th grade
11th grade
12th grade
13th grade

327
336
323
313
358

Males
Females
Empty
Other

707
930
15
5

RESULTS

In figure 1 it is possible to observe the student’s preferences in terms of 
entertainment platforms grouped per school year. The options to the Lik-
ert scale where: 1, I don’t watch it; 2, I watch it 1-2 times per month; 3, I 
watch it 1-2 times a week; 4, I watch it once a day; 5, I watch it more than 
once a day. Instagram (4.5), is the most popular platform, followed by 
YouTube (3.8) and TikTok (3.3). Traditional Tv (3) and online streaming 
services (like Netflix, Prime Video or Disney plus) (2.3) remain quite 
popular habits, while online sport platforms (like Sky Sport, or DAZN) 
(1,7) and Twitch (1.6) are the least watched services.

The findings indicate a notable preference among younger respond-
ents for the TikTok platform. Specifically, the Likert value for first-year 
students stands at 3.6, gradually declining to 2.9 for fifth-year students. A 
similar trend, though less pronounced, is observable in the levels of appre-
ciation for Twitch. On the other hand, Instagram emerges as a platform 
that gathers higher appreciation among older students, as evidenced by 
the comparatively lower values recorded among first-year students (4.3), 
which progressively increase among fourth and fifth-year students (4.6).
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Figure 1. Students’ online practices related to school year.

This tendency is corroborated by the data emerged in the focus groups 

and by marketing research, which show a continuous growth of TikTok, 

a platform where:

 – they feel free to express themselves: 

F1- I like it [TikTok] because I know I can post something funny to 

share with my friends. Even if it’s something not important, I know I 

can put it there.

(Focus group, 10th grade)

 – it is possible to access to countless possibilities of entertainment: 

F1 - On TikTok you can create your own format and decide what you are or are 

not interested in... So with ‘for you’ you can find a bit of everything!  

(Focus group, 10th grade)

F1 - It’s like an endless stream of stuff that we like!   

(Focus group, 11th grade)

 – it is possible to access interesting contents from which they can 

learn about something: 
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M1 - [...] but I use it also for looking for stuff that I want to learn. For in-
stance, I used it to keep myself informed about Zan’s law proposal2.   
(Focus group, 11th grade)

Figure 2. Platforms used to watch different kinds of contents grouped 
per student’s gender – Data in percentage.

In figure 2 it is possible to observe the platforms used to watch differ-
ent kinds of contents grouped per student’s gender. Streaming services are 

2 The Zan’s law proposal in Italy was presented in 2020 and it promoted «Measures 
to prevent and combat discrimination and violence on the basis of sex, gender, sexual 
orientation, gender identity and disability». It was not approved.
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most popular platforms where the students watch contents related to tv 
series (M: 42.3% - F: 48.1%), movies (M: 43.3% - F: 45.2%), sports (M: 
43.1% - F: 15.4%), and video games (M: 42.7% - F: 8.8%). This data 
highlights interesting trends in content consumption among students, 
with streaming services emerging as the preferred platforms for watching 
TV series and movies, irrespective of gender. However, there are notable 
differences in preferences when it comes to sports and video games. It is 
intriguing to see that a significantly higher percentage of males opt for 
streaming services to watch sports and play video games compared to 
their female counterparts. This information sheds light on the varying 
entertainment choices and interests among male and female students, 
showcasing the diverse ways they engage with digital content.

Stories are the preferred channels to watch content produced by in-
fluencers (M: 53.6% - F: 72.3%) and peers (M: 68.2% - F: 82.9%). It is 
important to remark that peers’ contents are also quite conveyed by imag-
es (M: 39.3% - F: 48.4%), videos (M: 33.1% - F: 37.6%) and posts (M: 
24.3% - F: 21.7%): this gives a glimpse of the importance of the content 
produced by friends, acquaintances, and peers in general which gener-
ate lot of interest. The high level of interest generated by such content 
emphasises the influence of social connections in shaping individuals’ 
content preferences and engagement.

It is important to underline the fact that these kinds of channels are 
used more to watch content created by friends, acquaintances and peers: 

F1 - I use Instagram sometimes just for stories, to follow my friends.

M1 - I am also someone who looks more at others... I always dwell on friends 
and stories... 

M2 - Sometimes I open Instagram and randomly go to the stories section... 
I start scrolling through stories but I don’t even look at them... I scroll them 
randomly... and then I find that I’m kind of doing other people’s business…

F2 - on my Instagram there are 12 posts but I do a lot of stories… when I go 
out, it doesn’t matter where... I always put the story: «who’s here?» let’s say that 
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I go around quite a lot and in the city centre we are all practically a group... 
we all know each other and so everybody answers me to the story and we see 
each other like that... then after we go out, again photos together! I think that 
someone can also get tired... so many stories … But many of my friends are 
interested! Everybody does it…
(Focus group, 11th grade)

The publication of content by peers (even if it is not that frequent) 
is perceived positively and an appreciation emerges in the focus groups: 

M1 - I have a friend who is an influencer... After all, she’s got a lot of follow-
ers on Instagram, she’s a tiktoker... a lot of people follow her... they follow her 
advice about gyms... but I think she’s very normal... I was thinking about the 
fact that it rightly happens, perhaps as at the beginning, to judge someone like 
that... but when you listen, then you hear, you also put yourself in her shoes... 
what she does fits normal.
(Focus group, 11th grade);

M1 - He does have a talent, I don’t see why mocking him! Actually I respect 
him for that.

M2- Yeah, if I were talented in something, I would do it too!
(Focus group, 12th grade)

M1 - I don’t mind: they are normal people expressing themselves. 
(Focus group, 13th grade)

These comments, in line with other researches (Mascheroni et al, 
2015; Bell, 2019), also highlight the fear of appearing if you are not ‘at 
your best’: personal image and reputation are of fundamental importance 
in this age of change and uncertainty, and the same teenagers interviewed 
confirmed that when they decide to publish their images or videos, they 
must be perfect.

F1 - I like Instagram as an app, it also engages me a lot like doing post stories 
i.e. I use it to make my profile perfect.

(Focus group, 9th grade)
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F1 - The moment I put something on Instagram it’s because I really like it... 
for example if I take a photo that’s maybe not mine... a photo of a sunset or 
something like that... it must be something I really like, which I therefore 
want to share... to show others that it is a good photo... to show others a good 
photo... 
(Focus group, 11th grade)

By looking at figure 1 and figure 2 together, it is clear that Instagram 
and TikTok contents (both from influencers and from their peers) are the 
most frequent media practice among the students part of the research. 
Adolescents are therefore attracted to the fascinating worlds of Instagram 
and TikTok, and use these popular social media platforms to express 
themselves, connect with peers and engage with different content. In the 
focus groups emerged some interesting details connected to this practice. 
Some students reported that they are well aware of the fact that they 
spend too much time on social networks:

M1 - In the evening when I have to go to bed, I open TikTok ... is really a 
problem because it is very addictive, but a lot ... you say: «ok, they are short 
videos: fifteen seconds, 40 seconds» ... so I scroll TikTok, I watch some nice 
videos ... and an hour and a half passes ... TikTok is really a drug ... it’s a 
problem because you say: «but they’re short videos»... instead you scroll and 
scroll... it makes you laugh and so you keep on scrolling!

M2 - Me too! I watch TikTok in the evening... I go to bed and actually I stay 
there for hours... until half past midnight, until one o’clock just watching 
great TikTok videos!

(Focus group, 11th grade) 

F1- I feel I am being somehow addicted [by social networks]

F2- Sometimes I feel like I am captured by the socials’ stream of contents. I 
can’t stop scrolling. 
(Focus group, 12th grade)

While some others stated that they mildly suffer from FoMO (fear of 
missing out):
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M1- […] yes, I keep looking at my notifications because I don’t want to miss 
things

F3- yeah, me too… but it is something that if I can’t access my phone, like I’m 
in school, it is ok. I can wait until the end of the class…

M1- yeah, but.. still… I think about it.
(Focus group, 11th grade)

One reflection concerning the differences in the answers from male 
students and females: while sports and video games are contents mostly 
frequented by the first group (especially on streaming platforms), con-
tents from influencers and peers are mostly preferred by females.

The last element that has to be underlined is the role of traditional tel-
evision in student’ media practices. TV remains one of the most preferred 
platforms to watch movies (M: 59.1% - F: 63.2%), Tv series (M: 45.4% 
- F: 52.6%) and news (M: 55.3% - F: 61.4%). In this sense, the role of 
television continues to be central in terms of media habits: this figure is 
of significant importance because it indicates a particular use of digital 
technology, in which smartphones and other devices are used around the 
big screen, not excluding the simultaneous use of several devices.

CONCLUSION

We do not pretend to generalise on the results of the first year’s research: 
however, the research highlighted the extent to which adolescents between 
14 and 19 escape the conventional definitions that represent them as ap-
athetic, incompetent and dependent on technologies. In fact, the reality 
is much more complex and multifaceted (Boyd, 2014).  and gender, age, 
personal experiences, class attended are intersected to form a mélange of 
activities, curiosities, fears, emotions, chances that are also experienced 
through social media. In contrast to stereotypes, which emphasise super-
ficiality in the use of media, in fact, a great level of awareness emerges on 
key concepts such as privacy, security, marketing, addictive mechanisms. 
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During focus groups, several students pointed out that they uninstall the 
most addictive apps (such as TikTok or Instagram) when they feel they 
spend too much time scrolling videos or posts and need to concentrate 
instead, especially when they do it at night (losing sleep hours).

Asked whether they considered themselves a representative sample of 
their peers, one boy replied: 

M1 - I think that part of my peers that doesn’t realise the problem of social 
overuse is missing... because in any case, in this Meet, well or badly, everyone 
has done a bit of self-criticism...

We talked about our use of social networks, but we also explained the cons ... 
therefore affirming that there is a problem ... while I think there is a fairly 
large segment of my peers and others who are not aware of the problem ... 
that maybe it has become so normal and so established that the use of social 
networks has become a routine.

And they simply don’t see any problem in staying three hours on Instagram, 2 
hours on TikTok, 5 hours on Youtube.
(Focus group, 13th grade)

However, research confirms the extent to which social media are pow-
erful tools for adolescents to construct and affirm their identity, as well as 
for socialisation among young people: this was even more evident during 
the covid-19 pandemic, allowing communication during lockdown and 
restrictions3. Thanks to technologies, it was possible for adolescents to 
maintain friendships and relationships, experimenting new media prac-
tices (e.g. Houseparty, Discord and Clubhouse) to chat, narrate them-
selves, listen to others or to learn and deepen in various fields.

It is interesting to note how media practices contribute to the negotia-
tion of adolescents’ identities even if their active role in the media is very 
limited (in terms of publishing content): but belonging and the self are 

3 In Italy, there were long periods of school closures and prohibitions on activities 
in public places.
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constructed through the sharing of these online practices and in recognis-
ing themselves in the actions, behaviours and interactions between peers. 
In social media, everything related to music, videogames, tv series, sports, 
fashion, street art, contributes to creating their identities through a con-
tinuous process of building and rebuilding tastes, competences, interests, 
attitudes, beliefs. It is a very dynamic process where young people train 
themselves to cultivate their passions and to discover new ones, sharing 
contents, languages and ideas with peers or following influencers, it does 
not matter if they know them in real life or only online.

If, therefore, this informal education of adolescents is increasingly 
connected to media practices, it becomes important for schools to take 
this into account and to be able to valorise the experience that is experi-
enced in social media: understanding and analysing their media practices 
allows to design formal and non-formal learning contexts that are con-
sistent with the experiences lived by adolescents in order to build me-
dia education and digital citizenship pathways. It becomes necessary to 
promote future research on these issues in order to support teachers and 
provide elements of critical reflection within school teaching practices: so 
that teachers are more aware and able to promote digital learning envi-
ronments that are inclusive and meaningful for adolescents and for the 
adults who accompany them in their growth and in the construction of 
their identity, as places of exchange, collaboration, culture, development 
of skills and well-being. As a girl was stating:

F1 - I think that in order to better understand the behaviour of young people, 
one should have more time anyway, ask questions that go into more detail in-
stead of the usual questions, the general ones that we also find on the internet…
(Focus group, 13th grade)

And this is an invitation to adults to research more about it, even in 
the «small» context of the classroom, to pose the right questions, to care 
about what adolescents do in their daily online practices, to care about 
the time they do not spend at school.
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Bolter, D. y Grusin, R.(2003). Remediation. Ediciones Guerini, 2003-1999.

Boyd, D. (2014). It’s complicated: the social lives of networked teens. Ediciones 
Yale University Press, 

Caron, A. H. y Caronia, L.(2007). Moving Cultures: Mobile Communication 
in everyday life. Ediciones Mc Gill-Queens UP.

Castells, M.(1006). The Rise of the Network Society. Ediciones Routledge.

Censis. 17° (2021). Rapporto sulla comunicazione. I media dopo la pandemia. 
Ediciones Franco Angeli, 

Creswell, John W. (2015).Revisiting Mixed Methods and Advancing Scientif-
ic Practices». En The Oxford Handbook of Multimethod and Mixed Methods 
Research Inquiry. Ed. Sharlene N. HESSE-BIBER y R. Burke JOHNSON. 
Ediciones Oxford University Press.

De Kerckhove, D. (2010). La mente accresciuta. Ediciones 40k editore.

Floridi, L.(2014). The fourth revolution. Ediciones Oxford UP.

Granovetter, M. (1973). The Strength of Weak Ties». American Journal of 
Sociology, 78(6), pp. 1360-1380.

Ito, M., Baumer, Sonja, Bittanti, M., Boyd, D. y Cody, R. (2019). Hanging 
Out, Messing Around, and Geeking Out: Kids Living and Learning With New 
Media. Ediciones MiT Press.

Jenkins, H., Ito, M. y Boyd, D. (2015). Participatory Culture in a Networked 
Era: A Conversation on Youth, Learning, Commerce, and Politics. Ediciones 
Polity.



 adolescents’ media practices in secondary schols 289 
 in the metropolitan city of bologna
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1. INTRODUCCIÓN

La investigación que en esta ocasión se presenta se realizó para la 
preparación de un Plan de Juventud de una entidad Local y aporta 
datos muy interesantes relativos a ciertas conductas de los jóvenes 

hacia el uso de la Redes Sociales (RRSS), a las que dedican buena parte 
del tiempo.

Las competencias digitales son clave para el desarrollo y la inclusión 
de todos los colectivos, si bien, son un referente para la formación de 
los menores y jóvenes, para quienes los procesos de digitalización están 
ofreciendo mayores posibilidades de acceso a cualquier contenido digital, 
tanto público como privado (Quintas y González, 2021).

Romero et al. (2023) en su trabajo sobre la validación de un cues-
tionario sobre hábitos y usos de las RRSS en estudiantes universitarios 
comentan que,
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Los contextos de aprendizaje a los que estamos expuestos actualmente 
son diversos. Ya no solo influye el contexto familiar –como primer agen-
te socializador y educativo–; o la escuela. Hoy en día, el contexto socio 
personal y cultural tienen mucho peso, a través de los medios de comuni-
cación y las redes sociales y, son también estos, los que, desde un segun-
do plano, modifican y construyen el pensamiento de una forma positiva 
–potenciando la investigación, haciendo uso del pensamiento divergente, 
fomentando el aprendizaje colaborativo... –o negativa– uso excesivo de 
redes sociales e internet, llevando al estudiante al fracaso escolar y alie-
nándolo–. (Romero et al., 2023, p. 110).

Ante los riesgos que amenazan la privacidad de los jóvenes debido al 
uso diario y sin ningún control, desde diferentes organismos internacio-
nales se insta a favorecer y promover las competencias digitales entre los 
menores, como son la Agenda 2030 (2020) o el Manifiesto de Infancia y 
Adolescencia de UNICEF (2020).

Hernández-Serrano et al. (2021) hablan de la influencia que tienen 
las RRSS en la juventud por su utilización cada vez en edades más tem-
pranas, mostrando sin complejos contenidos personales de su vida diaria. 
Así mismo, aludiendo al estudio de Aguaded (2007), Hernández-Serrano 
et al. (2021, p. 135) exponen «ni la facilidad, ni el rápido manejo de las 
tecnologías garantizan que sean competentes o que puedan ser capaces de 
evitar riesgos digitales».

Por su parte, Cabero et al. (2020a) comentan que, en la revisión de 
más de 600 casos, en 1996, se inició la investigación sobre adicción a In-
ternet. Los autores aluden a una serie de conductas expuestas por Chóliz 
y Marco (2012), como son: 

1) tolerancia, cada vez se necesita estar más tiempo conectado; 2) abstinencia, 
se siente malestar cuando se interrumpe la conexión; 3) el medio se utiliza más 
de lo pretendido; 4) deseo por dejar de usar Internet, pero no se puede; 5) em-
pleo excesivo de tiempo; 6) dejar de hacer otras actividades para poder usar más 
Internet; y 7) utilización de Internet a pesar de saber que les está perjudicando 
(Chóliz y Marco, 2012, p. 2). 
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Así mismo, Cabero et al. (2020a) exponen que se puede confundir la 
adicción con la dependencia a una tecnología, puede ser una afición o 
hábito, y no tratarse de un trastorno psicológico. Pero si al exceso o abuso 
de uso de RRSS se le une una serie de riesgos como aislamiento, ansie-
dad, esto si puede afectar a la autoestima y al propio control. Para Puig 
y Escrivá (2021) aluden a riesgos que conllevan problemas psicológicos, 
académicos, sociales y de salud física, entre otros.

IEBS Digital School (2022) ha elaborado y aplicado una encuesta con 
una participación de más de 1.500 españoles, comunican que las RRSS 
forman parte de lo cotidiano, son la base de los medios de comunicación 
y hay una lucha entre las plataformas por convertirse en las más utilizadas, 
siendo Facebook la que cuenta con más usuarios registrados e Instagram 
la más utilizada en el día a día de los españoles. El Informe Redes Sociales 
(IEBS, 2022) expone que el 61,4% de los españoles prefieren Instagram 
para publicar contenidos personales, mientras que, a nivel profesional, 
la favorita es LinkedIn, utilizada por el 71,4% de los encuestados. Sin 
embargo, Instagram está en segunda posición con un 38,6% y Facebook 
cuenta con solo un 40% de los encuestados que la utiliza a nivel personal 
y, a nivel profesional, son pocos los que la tienen en cuenta. Por otro lado, 
la Universidad de Salamanca en su Blog Universo Abierto (2023), expone 
que, en España, el 85,6% son usuarios de RRSS (el 51,1% son mujeres 
y el 48,9% son hombres), siendo YouTube la más utilizada. Así mismo, 
se utiliza de media otras plataformas que destacamos por orden de popu-
laridad: WhatsApp, Instagram, Facebook, Twitter, TikTok y LinkedIn.

Diferenciando por edad, los más activos en RRSS (21,8%) están entre 
25 y 34 años y el 20% tienen entre 35 y 44 años. Entre 13 y 17 años las 
usan un 2,3% (el 47,8% de mujeres y el 52,2% de hombres), mientras 
que el 18,1% tiene entre 18 y 24 años (49,2% son mujeres y 50,8% son 
hombres). Por otra parte, destacar que de las 5 horas y 45 minutos diarios 
de media invertidas en Internet, 1 hora y 55 minutos son para RRSS, 
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cuyo principal es objetivo contactar con familiares y amigos (50,2%), 
entretenernos (45,3%) o informarnos (43,3%).

Las RRSS son una herramienta que es preciso controlar, ya que se 
ha convertido en una gran ventana hacia un mundo y que, una vez pu-
blicado un contenido, se escapa a nuestro control. Esto es un punto de 
partida importante para que se realicen acciones que doten a los jóvenes 
de estrategias, herramientas y técnicas para usar las redes de forma res-
ponsable. El estudio de Mercader (2019) entiende que la construcción 
del conocimiento debe ser apoyada por las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación, entendiendo que éstas ayudan a diseñar, crear y 
trabajar de manera colaborativa; así mismo, se ha de tener en cuenta las 
peculiaridades de los centros e instituciones y el uso que se hacen de las 
tecnologías digitales en distintos ámbitos sociales e incluso educativos.

2. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación presentada se ha desarrollado inmediatamente ante-
rior a la pandemia a través de un artículo 83 firmado entre el un Ayun-
tamiento de Burgos y la Universidad de dicha localidad. Para lo cual han 
participado profesorado de la Facultad de Educación y alumnado egre-
sado.

Objetivo

El objetivo principal de la dicha investigación se concreta en describir 
la actitud de los jóvenes entre 14 y 30 años de una capital de provincia 
hacia la privacidad y la dependencia de las Redes Sociales (RRSS), con el 
objeto de plantear posteriormente diferentes líneas de actuación que se 
derivan de los resultados obtenidos.
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Metodología

Se ha llevado a cabo un estudio de tipo cuantitativo no experimental, 
para el que se ha diseñado un cuestionario «ad hoc», dirigido a jóvenes 
entre 14 y 30, anónimo, formado por 56 ítems, en el que los 7 primeros 
recogen datos sociodemográficos, y del ítem 8 al 55 están relacionados 
con salud, comunicación, familia, vivienda, emprendimiento, etc., sien-
do el ítem 56 de respuesta abierta. Asimismo, con una fiabilidad del 0.83 
y validez por juicio de expertos, así como se ha estimado un nivel de con-
fianza del 95% y un error de estimación del 5%.

La aplicación se ha realizado en formato online y en papel. En el pri-
mer caso se ha enviado a los centros de educación secundaria, a la univer-
sidad y, el enlace se ha subido a la web del Ayuntamiento de Burgos con 
el que está suscito el Convenio.

Primeramente, se realizó una campaña de información dirigida a la 
participación mediante la ubicación de posters en marquesinas y auto-
buses municipales en los que consta el código QR que da acceso directo 
al cuestionario, se informó de ello en la Feria de la Participación local y 
se contactó con la Dirección Provincial de Educación con la finalidad de 
que enviase una carta animando a la participación al alumnado implica-
do, a través de los directores de los centros académicos y su profesorado.

Para asegurar que el tamaño de la muestra fuese significativo, se ha 
aplicado en formato papel, contando con la presencia del equipo de in-
vestigadores en los centros o con la colaboración de tutores de aula, ade-
más del formato online.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Han respondido al cuestionario 1.622 personas entre 14 y 30 años, de 
las cuales el 52,4% son mujeres y un 47,6% hombres, como se recoge en 
la tabla 1.
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Tabla 1. Participantes según la variable sexo.

Nota. Elaboración propia.

Hootsuite y We Are Social (2022) han realizado un Informe Digital 
donde se recogen las principales tendencias digitales, Redes Sociales, Mo-
bile y el uso que hacen los españoles de Internet, en el que se recoge que el 
51% de las mujeres son las que más utilizan las plataformas sociales frente 
al 49% de los hombres. En este caso, los resultados son coincidentes en 
relación con ser las mujeres quienes utilizan más las RRSS, aunque los 
datos han cambiado en su cuantía. 

Respecto a la edad, se observa que la mayoría de los participantes están 
entre los 16 y 18 años, tal y como se puede ver en la tabla 2 y, si atende-
mos al sexo, sólo del 12,7% de los estudiantes de 17 años, el 6,5% son 
hombres, mientras que en las demás edades se mantiene la tendencia ha-
cia una mayoría de mujeres.

Asimismo, se observa que los datos son coincidentes con los aportados 
en el Blog Universo Abierto (Universidad de Salamanca, 2023) en que, a 
nivel mundial, los menores de 30 años conforman la mayoría de los usua-
rios de RRSS, siendo el 31% los que están alrededor de los veinte años. 

Por otro lado, se han seleccionado ítems relacionados con diferentes 
aspectos de la comunicación, que consideramos importantes y de gran 
actualidad, exponiendo los resultados atendiendo a las diferencias que 
puede haber según edad y sexo.

Una de las preguntas del cuestionario es: «Un día de diario, ¿cuántas 
horas dedicas a las tecnologías en tu tiempo libre? (TV, ordenador, mó-
vil, Tablet, etc.)», respondiendo que un 7,9% alrededor de una hora, un 
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45,7% de los participantes responde que lo hace 2 ó 3 horas, el 27,4% 
usa las tecnologías de 4 a 6 horas y el 6% utiliza más de 10 horas.

Tabla 2. Participantes según la variable edad.

Nota. Elaboración propia.

Tabla 3. Número de horas dedicadas a las tecnologías según la variable sexo.

Nota. Elaboración propia.

En la tabla 3, se observa que la relación entre el número de horas que 
se dedican a las tecnologías en el tiempo libre en función del sexo de los 
jóvenes, y la franja entre 2 a 6 horas es la que aporta mayores porcentajes, 
siendo mayor en el caso de las mujeres, un 42,6% frente al 29,9% de los 
hombres.
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El informe de Hootsuite y We Are Social (2022), sobre datos relativos 
a uso de RRSS en España, arroja que más del 94% de la población utiliza 
Internet y el 85% son usuarios de redes sociales. El tiempo que desti-
nan los españoles al uso de Internet está alrededor de 5,45 horas diarias 
de media. El tiempo empleado en Internet es generalmente para buscar 
información sobre productos, espectáculos, viajes, estar en contacto con 
amigos y familiares, además de escuchar música, ver videos o películas. 
El dispositivo más utilizado es el móvil con un 92%; a continuación, se 
encuentran los ordenadores de mesa 78% y las tablets un 42%.

Como se expone en la tabla 4, entre los 16 y 17 años los jóvenes, em-
plean los mayores porcentajes de tiempo libre en el uso de la tecnología, 
si bien el 45,7% del total de los participantes manifiesta dedicar entre 2 
a 3 horas.

Tabla 4. Número de horas dedicadas a las tecnologías según la variable edad.

Nota. Elaboración propia.
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En relación con la privacidad en las redes sociales, un 61,2% manifies-
tan que no se respetan (en desacuerdo 40,8%, y totalmente en desacuerdo 
20,4%), y el 3,9% no contesta, o muestra indiferencia el 15%, como se 
recoge en la tabla 5. 

Los datos del Blog Universo Abierto de la Universidad de Salamanca 
(2023), atendiendo a la edad, las RRSS se suelen asociar con la población 
joven y, en España, sólo el 20,4% de los usuarios son menores de 25 años, 
mientras que los internautas entre los 25 y 44 años son el 41,8%. Lo que 
se constata es un aumento (37,6%) en los últimos años en los usuarios 
mayores de 44 años.

Tabla 5. Se respeta la privacidad en las redes sociales.

Nota. Elaboración propia

La tabla 6 muestra los resultados con relación al respeto de la priva-
cidad y el sexo. Destaca el porcentaje en desacuerdo 26,5% por parte 
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de las mujeres, frente al 14,2% de los hombres. En las opciones acordes 
al respeto es mayor el porcentaje de los hombres 2,3%, respecto a las 
mujeres 1,9%. El 15% de la respuesta indiferente está muy igualado con 
tendencia hacia los hombres.

Tabla 6. Se respeta la privacidad en las redes sociales según la variable sexo.

Nota. Elaboración propia

Al observar las respuestas dadas por los jóvenes respecto a la privacidad 
en las RRSS en lo que se refiere a la edad, destacamos los mayores porcen-
tajes se obtienen entre los 16 y 18 años, alcanzando el 38,5% en total. En 
general, se percibe un descenso según incrementa la edad, si bien hay un 
ligero aumento a los 30 años (2,8%).

Tabla 7. Se respeta la privacidad según la variable edad.

Edad De acuerdo En desacuerdo Indiferente No sabe/ 
No contesta

Totalmente 
de acuerdo

Totalmente 
en desacuerdo Total

14 2,1% 1,9% 1,9% 1,1% 1,0% 1,4% 9,5%

15 2,7% 2,8% 1,4% 0,6% 1,0% 1,0% 9,6%

16 2,8% 5,3% 2,6% 0,9% 0,7% 2,3% 14,7%

17 2,5% 5,0% 2,1% 0,6% 0,3% 2,3% 12,9%

18 2,3% 4,6% 1,8% 0,1% 0,4% 1,7% 10,9%

19 0,9% 3,6% 0,9% 0,0% 0,2% 1,8% 7,5%

20 0,5% 2,8% 0,8% 0,0% 0,2% 1,1% 5,3%

21 0,5% 3,0% 0,5% 0,0% 0,1% 1,8% 5,8%

22 0,1% 2,3% 0,4% 0,0% 0,0% 1,1% 4,0%

23 0,2% 2,5% 0,5% 0,1% 0,1% 1,3% 4,6%

24 0,3% 1,6% 0,3% 0,0% 0,0% 1,2% 3,3%
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25 0,1% 0,9% 0,4% 0,0% 0,1% 0,6% 2,1%

26 0,3% 1,3% 0,3% 0,0% 0,0% 0,6% 2,4%

27 0,1% 0,8% 0,2% 0,1% 0,0% 0,4% 1,6%

28 0,1% 0,7% 0,2% 0,0% 0,1% 0,3% 1,3%

29 0,0% 0,7% 0,3% 0,0% 0,0% 0,6% 1,5%

30 0,2% 1,3% 0,3% 0,1% 0,0% 1,1% 2,8%

Total 15,6% 41,3% 14,8% 3,6% 4,1% 20,5% 100,0%

Nota. Elaboración propia

En la tabla 8, hay que destacar que el 49,4% reconoce que está conti-
nuamente pendiente de las redes, si bien el 44,9% considera lo contrario. 

Tabla 8. Creo que estoy continuamente pendiente de las redes sociales.

Nota. Elaboración propia.

Al considerar las posibles diferencias con relación al sexo, en la tabla 9 
se observa que en la respuesta «no» los porcentajes están muy igualados, 
mientras que las diferencias aparecen al considerar estar continuamente 
pendiente de las RRSS, en que son el 31,6% de las mujeres con relación 
al 17,0% de los hombres.

Tabla 9. Pendiente de las redes sociales según la variable sexo.

Nota. Elaboración propia.
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Atendiendo a la edad, los datos de la tabla 10, arrojan que los jóvenes 
que no consideran que está continuamente pendiente de la RRSS son los 
que están entre 16 y 17 años, al mismo tiempo es a la edad de 16 años en 
la se responde «si» con mayor porcentaje del total 7,5%. A partir de los 
25 años los porcentajes de «no» son mayores.

Tabla 10. Pendiente de las redes sociales según la variable edad. 

Nota. Elaboración propia.

4. CONCLUSIONES

La Comisión Europea en el Marco Europeo para la Competencia Di-
gital de los Ciudadanos (Ferrari, 2013) y en DIGCompEdu (Redecker, 
2017) para el contexto educativo, se describen diferentes habilidades: 
cómo empoderar y formar a los jóvenes en las capacidades necesarias para 
interactuar o compartir contenido digital, gestionar adecuadamente la 
identidad digital o promover buenos comportamientos en las RRSS. Para 
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McDougall et al. (2018) son guía de diferentes programas y acciones edu-
cativas que, en entornos escolares y extraescolares, tienen la finalidad de 
la prevención y protección ante riesgos digitales que cada vez son más 
frecuentes. Por su lado, el estudio de Hernández-Serrano et al. (2021, 
p.135) señala respecto a las redes sociales, lo siguiente:

Considerada como competencia digital clave para los menores y jóve-
nes, la protección de la privacidad en los entornos digitales debiendo ser 
una prioridad formativa desde diferentes instancias educativas, para que 
pueda convertirse no sólo en una habilidad, sino también en un valor a 
potenciar. 

Rendon (2019) realiza un estudio sobre la participación de los ado-
lescentes en RRSS y comenta que «en la red emerge la necesidad por 
proyectar una imagen, recuperar vínculos históricos, informarse como 
consumidores de una gran vitrina social. Sin embargo, prima el «yo» o sí 
mismo por sobre el nosotros». (2019, p. 208).

Para Livingstone et al. (2010) cuando los menores publican, consumen 
o interaccionan con información digital exponen de forma continuada su 
identidad, lo que hace que muestren en las redes información personal 
que conllevan riesgos de privacidad (Peñalva et al., 2018). El uso en sí 
mismo de las redes sociales conlleva, en ocasiones: riesgos en la privaci-
dad, aunque no sean conscientes (Moral y Fernández, 2019), consumo 
de información procedente de páginas no fiables (Siddiqui y Sigh, 2016), 
uso inapropiado del lenguaje y exceso de utilización de las tecnologías 
(Cabero et al., 2020a; Pontes et al., 2015). Por su parte, Cabero et al. 
(2020a) concluyen que los resultados de su investigación nos confirman 
la idea sobre que los jóvenes si pasan mucho tiempo en las RRSS «reper-
cute en el olvido de la realización de sus tareas académicas y problemas 
con el rendimiento», ni en las relaciones familiares. Así mismo, comentan 
las diferencias en el sexo a la satisfacción por estar informado.
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Es muy importante considerar a la Unión Europea (2018), que esta-
blece especial atención en lo digital, dentro de su estrategia:

[…] y el mundo virtual: las tecnologías digitales han revolucionado la vida de 
los jóvenes de muchas maneras, y las políticas deben considerar tanto oportuni-
dades como desafíos, aprovechando el potencial de las redes sociales, dotando a 
los jóvenes de competencias digitales y promoviendo el pensamiento crítico y la 
alfabetización mediática (Unión Europea, 2018, p. 5).

Por su parte, el estudio de Puig y Escrivá (2021) contempla que el uso 
de las RRSS cada vez es más temprano por lo que son usuarios habituales 
y las usan con bastante facilidad, lo que puede contribuir a mejorar y a 
provocar numerosos problemas y riesgos en ciertos ámbitos, así como 
exponen Romero et al. (2023) que los profesionales de la educación han 
de aprovechar la motivación del alumnado y utilizarlas como aliadas para 
mejorar el rendimiento en el proceso de enseñanza aprendizaje.

La Unión Europea (2018) anima a los Estados miembros a adaptarse 
a los cambios tecnológicos.

La adaptación a las oportunidades digitales: la estructura, los métodos 
y los canales de comunicación del trabajo en el ámbito de la juventud 
deben adaptarse al mundo digital utilizando la tecnología y las prácticas 
pedagógicas para mejorar el acceso y ayudar a que los jóvenes se enfren-
ten a los medios digitales. El trabajo digital en el ámbito de la juventud 
debe incorporarse a la formación de los trabajadores en el ámbito de la 
juventud y –en su caso– a las normas profesionales y de competencias de 
los trabajadores en el ámbito de la juventud (Unión Europea, 2018, p. 9).

Por último, sin obviar las enormes posibilidades que tienen las RRSS, 
es evidente que el uso abusivo de las mismas pueda en algunos casos 
generar dependencia, y una exposición continuada de la privacidad, de 
ahí la necesidad de que desde los distintos ámbitos socioeducativos se 
apueste por la utilización racional y responsable de dichas redes por parte 
especialmente de los adolescentes y jóvenes, por lo que se considera que, 
como apuntan Cabero et al. (2020b, p. 364): «las instituciones educativas 
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deben tener políticas y proyectos formativos para no dejar al margen las 
posibilidades de las tecnologías y trabajar en la formación de la compe-
tencia digital».

En definitiva, el uso de las RRSS debe ser un aspecto que debe ser tra-
tado no sólo desde las distintas instituciones nacionales e internacionales, 
sino también desde los propios centros educativos y sociales, apostando 
por políticas e iniciativas que contribuyan a la racionalidad y coherencia 
en cuanto a su utilización, siendo conscientes de sus posibilidades y tam-
bién de sus riesgos.
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1. INTRODUCCIÓN

La violencia de género es un problema estructural con marcadas 
raíces sociales y culturales muy enraizadas en nuestra sociedad, ya 
que se deriva de desigualdades históricas entre hombres y mujeres, 

fundamentadas en las relaciones de dominación masculina y la subordi-
nación femenina a través de distintos procesos de socialización (Alberdi 
y Matas, 2002).

Para abordar este fenómeno la respuesta debe ir más allá de imponer 
un castigo a los agresores o de prestar ayuda a las víctimas, se trata de 
comprender las causas de esta violencia y cómo desde los diferentes agen-
tes sociales podemos prevenirla. La educación que se recibe desde la in-
fancia, a veces repleta de estereotipos y talantes machistas, requiere de una 
pedagogía que analice la realidad en las parejas jóvenes, ya que es donde 
se sientan las bases de las futuras relaciones sentimentales y marcarán el 
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devenir de las personas. En este texto se presentan los indicios de esta vio-
lencia en las diferentes relaciones que se dan en la juventud, mediante una 
investigación con diseño no experimental transversal, en la cual se presen-
tan estrategias de prevención intervención ante el problema desde el pun-
to de vista de la pedagogía social. Algunas de las estrategias de prevención 
e intervención en lo referente a la violencia de género pueden incluir una 
educación basada en el respeto y la igualdad de género, que ayude a los 
jóvenes a identifi car los signos de control y violencia, facilitar apoyo a las 
víctimas de violencia de género y concienciar y trabajar con los adultos de 
referencia de los jóvenes (familias y educadores, principalmente).

Cabe destacar una evolución y toma de conciencia que ha conseguido 
que se deje de considerar la violencia de género como un problema que 
tiene lugar en el ámbito privado y se considere un problema de salud pú-
blica (López-Hernández y Rubio-Amores, 2020). En esta misma línea de 
avance en positivo, tras las diferentes medidas tomadas a nivel de preven-
ción, de ayuda y de tipo penal, se ha producido, como se puede visibilizar 
en la fi gura 1, una evolución en la reducción de víctimas mortales de 
violencia de género del año 2003 al año 2023.

Figura 1. Número de mujeres víctimas mortales
por violencia de género en España (2003-2023).

Fuente. Figura extraída de Ministerio de Igualdad (2023).

Por otra parte, el desarrollo de las tecnologías de la información y 
la comunicación lleva a considerarlas en la actualidad como un espacio 
de socialización esencial para las nuevas generaciones. Estas tecnologías 
han transformado la lógica de las relaciones sociales en cuanto a los pa-
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rámetros de espacio y tiempo, generando nuevas interacciones sociales 
en entornos digitales. De tal modo, la tecnología ha pasado de ser un 
instrumento a formar parte de la cultura (García del Dujo et al., 2021), 
repercutiendo en los modos de interacción, la socialización e incluso el 
desarrollo identitario (Pérez-Torres et al., 2018). 

Así, las nuevas tecnologías y las redes sociales virtuales son realidades 
presentes en la cotidianidad de los adolescentes que propician relacio-
nes mediatizadas, y su uso afecta a las relaciones sociales, en general, y a 
las relaciones de pareja en particular, unas relaciones virtuales que están 
teniendo auge en la actualidad, dado que no presentan limitación del 
tiempo compartido y existe en ellas la posibilidad de conexión continua 
(García-Umaña y Tirado-Morueta, 2018).

Teniendo esto en cuenta y dada la alta tasa de prevalencia de violencia 
de género en relaciones de adolescentes y jóvenes, se considera esencial 
realizar un análisis de estas para poder detectar esta problemática tem-
pranamente examinando, al mismo tiempo, las causas por las que las re-
laciones actuales de los jóvenes han cambiado y la manera en la que la 
educación puede contribuir al desarrollo de relaciones sentimentales más 
positivas.

Teniendo este marco contextual, es esencial atender a las nuevas tec-
nologías y su relación con la violencia de género en dos sentidos: por un 
lado, los medios audiovisuales como espacios de socialización que trans-
miten actitudes, valores y comportamientos, y, por otro, las redes sociales 
como herramienta que posibilita un mayor control sobre la pareja. Cen-
trémonos, en primer lugar, en la relevancia de la influencia de los medios 
audiovisuales en la etapa de la adolescencia y adultez temprana.

Los medios audiovisuales son uno de los más importantes agentes so-
ciales en la adolescencia y juventud, puesto que cada vez es mayor la 
conectividad en estas etapas, críticas en el desarrollo de su identidad. Por 
tanto, estos medios pueden favorecer no solo la adquisición de actitudes, 



312 erika ledesma; margarita gonzález; david caballero; sara serrate y judith martín

valores y comportamientos observados en estos espacios, sino que tam-
bién pueden servir como ejemplo de los modos de interacción y cons-
trucción de relaciones afectivo-sexuales. Esta influencia del contenido 
audiovisual se debe a la transmisión del imaginario social de forma sim-
bólica e implícita que facilitan estos medios (Soria et al., 2017) a través 
de las emociones y sentimientos que provocan en los espectadores. De 
este modo, los estereotipos y desigualdades de género, así como el mito 
del amor romántico –aspectos todos ellos que se instauran como bases 
predictoras de la violencia de género– están abordados no solo cognitiva-
mente, sino también emocionalmente, instaurándose como fundamentos 
del ser (Pascual, 2016). 

Figura 2. Número de jóvenes que opina que la violencia de género no es un problema 
(2019-2021).

Nota. Figura extraída de Rodríguez et al. (2021).

Además, cabe mencionar la Teoría del Cultivo (Ward y Grower, 2020) 
que expone cómo los medios audiovisuales estimulan la interiorización 
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de los roles y actitudes sociales alineados con el contenido consumido. De 
hecho, un personaje repercute en el comportamiento del espectador en 
función de cuánto se identifique este con dicho personaje, algo que ocu-
rrirá en mayor medida si ambos coinciden en género (Soria et al., 2017). 
Igualmente, esta influencia puede ser mayor en las series de ficción, for-
mato muy popular entre las nuevas generaciones actualmente, puesto que 
el vínculo con los personajes se ve incrementado (Gil-Quintana y Gil-Té-
var, 2020). Estas series de ficción, como se ha adelantado, influyen no-
tablemente en sus espectadores (Sánchez-Olmos y Hidalgo-Marí, 2016). 
Para la cuestión concreta que aquí nos atañe, resulta particularmente con-
siderable su influencia en la interiorización de estereotipos o construcción 
de relaciones, puesto que ello puede convertirse en un elemento predictor 
de la violencia de género. 

En primer lugar, en la construcción de relaciones sexo-afectivas es 
esencial el estilo de gestión de conflictos, que permita establecer una si-
metría complementaria entre los miembros de la pareja, en la que am-
bos se encuentren en una posición equilibrada de poder, enriqueciéndose 
mutuamente (Villegas y Mallor, 2012). Para Navarro-Amal y Climent- 
Rodríguez (2014) los estilos conductuales de gestión de conflictos «no 
son más que el resultado de la interacción entre nuestras características de 
personalidad individuales y aquellas habilidades que hayamos adquirido 
a lo largo de nuestro proceso de socialización» (p. 30). Así, las series y pe-
lículas de ficción, erigidas como un medio socializador con gran peso en 
la actualidad, adquieren un importante papel en la adquisición de estos 
estilos. Como encontraron Navarro-Amal y Climent-Rodríguez (2014), 
existen diferencias en los estilos de gestión de conflictos que presentan los 
personajes masculinos y femeninos, apoyando los estereotipos de género 
tradicionales en los que ellas se definen por la pasividad y evitación de 
conflictos, mientras ellos se enfrentan de manera directa. Estos estilos no 
son colaborativos ni buscan una solución conjunta del conflicto, sino que 
refuerzan los estereotipos de género socialmente impuestos. 
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Por otra parte, los medios audiovisuales también pueden contribuir 
a la perpetuación del mito del amor romántico, transmitiendo modelos 
de relaciones que adolescentes y jóvenes asumen como ejemplo e inte-
gran en su vida. Mismamente encontramos que lo común en las pelí-
culas románticas es basar la trama en el amor del hombre y la mujer, 
que se complementan y se sacrifican constantemente el uno por el otro 
para demostrar su amor. Además, en las series de ficción más populares 
entre adolescentes, como Élite (2018) se encuentra un personaje feme-
nino que tiene que actuar como «tutora emocional», siendo su función 
la de ayudar a su pareja a mostrar su faceta más vulnerable y emocional 
(Benito, 2020). Atendiendo a esta misma serie, todas las parejas que en 
ella aparecen se caracterizan por una pasión arrolladora que se vincula a 
la inestabilidad de su relación, el nulo respeto a los límites que la mujer 
impone, entendiendo su conquista como un reto a alcanzar e incluso el 
amor como exculpatorio de cualquier acto. 

Sumado a lo anterior, encontramos los estereotipos y desigualdades de 
género, que aún se transmiten en muchos de los contenidos audiovisuales 
consumidos por las nuevas generaciones. De hecho, según Pascual (2016) 
estas desigualdades de género se pueden categorizar en tres niveles: la 
asignación de roles diferenciados según el género, la representación de 
sus cuerpos y el protagonismo del que se les dota en la historia. Aunque 
ha existido una evolución en las últimas décadas en lo que respecta al 
protagonismo de las mujeres en la ficción televisiva, aún en muchas oca-
siones la historia que cuentan está vinculada al éxito de un hombre o a 
roles tradicionalmente femeninos. Así lo demuestra Hidalgo Mari (2017, 
citado en Sarría, 2020), que diferencia los roles atribuidos a personajes 
femeninos en tres ámbitos, como se puede apreciar en la tabla 1. 

Además, tanto los personajes femeninos como masculinos continúan 
representándose acordes a los estereotipos tradicionales: ellas con una 
fuerte sexualización y utilizadas como ideales de belleza a alcanzar. Ellos, 
caracterizados por una gran ambición, competitividad y éxito profesional. 
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Tabla 1. Roles de personajes femeninos según su comportamiento en tres ámbitos.

Contexto Rol Características

Familiar

Abuela
Hija
Madre
–

Carga para la familia
Responsable y sumisa
Cuidadora
Mujer transgresora

Profesional
Empleada
Jefa

Subordinada a un hombre
Mujer masculinizada y cruel

Temática ambientada 
en época pasada

– Gran protagonismo

Nota. Elaboración propia a partir de Sarría (2020).

Por todo ello, el uso de los medios televisivos y el consumo de conteni-
dos audiovisuales requieren de una actitud crítica por parte de los espec-
tadores, que impida asimilar como información válida elementos ficticios 
o interiorizar estereotipos sin cuestionamiento. En el caso de adolescentes 
y jóvenes, que pueden no haber desarrollado aún la actitud crítica nece-
saria para ello, es esencial la intervención educativa que permita tomar 
distancia de la historia, desvinculándose de los personajes y atendiendo 
no solo al componente emocional, sino también racional (Pascual, 2016).

Por último, es necesario mencionar cómo la tecnología, además de 
mantener la violencia simbólica contra las mujeres a través de su conte-
nido, puede ser utilizada como herramienta de violencia directa. Así, las 
redes sociales permiten una supervisión constante de la pareja, facilitando 
un mayor control de su vida (Díaz et al., 2018). Ello puede relacionarse 
con la prevalencia de violencia psicológica que se encuentra en esta etapa, 
en detrimento de la física (Bajo, 2020).
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2. DESARROLLO

2.1. Objetivos

Con el objetivo de estudiar la realidad de las relaciones de pareja he-
terosexuales de jóvenes entre 18 y 24 años, los objetivos que se persiguen 
en el estudio son: 

 – Examinar las diferentes dimensiones de la violencia de género en las 
relaciones de pareja.

 – Conocer el tipo de violencia más prevalente en las relaciones de 
pareja de la sociedad hiperconectada. 

 – Detectar indicios de violencia de género.

 – Plantear actuaciones educativas de prevención e intervención en 
base a la realidad descrita.

2.2. Metodología

Con la finalidad de conocer esta realidad se elabora un cuestionario 
que comprende las dimensiones principales de la violencia de género, que 
permita comprobar el tipo de violencia más prevalente en la actualidad, 
puesto que esta violencia no solo está aumentando en los jóvenes, sino 
que encuentra nuevas formas en las nuevas tecnologías. 

La población objeto de estudio son mujeres de entre 18 y 24 años, que 
hayan mantenido o mantengan en el momento del estudio una relación 
sentimental con un hombre. Se facilita el cuestionario diseñado a través 
de las redes sociales, obteniendo así una muestra final de 241 participan-
tes de toda España. 

Dado que se utiliza un cuestionario, la metodología empleada es de 
naturaleza cuantitativa, con un diseño no experimental transversal. Las 
variables de análisis son los diferentes ítems que conforman el cuestiona-
rio estructurado en 5 dimensiones principales de la violencia de género: 
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control, violencia psicológica, violencia sexual, violencia física y gestión de 
conflictos, cuya fiabilidad ha sido analizada mediante el Alfa de Cronbach. 

Los datos han sido analizados con el paquete estadístico JASP. Se ha 
realizado un análisis descriptivo de las diferentes variables, se calcularon 
las frecuencias y los porcentajes para cada uno de los ítems. Con posterio-
ridad se utilizó el coeficiente de correlación Spearman, con la finalidad de 
constatar si los comportamientos se producen aislada o en conjunto con 
otros y se analizaron probables correlaciones entre las diferentes variables.

Como resultado, se conseguirá un análisis de la realidad de las parejas 
de esta edad, gracias al cual se podrán establecer estrategias de prevención 
e intervención, teniendo presente este contexto. 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La investigación pretende el estudio de la realidad de las parejas se-
xo-afectivas o sentimentales de jóvenes en el tramo de edad de 18 a 24 
años, atendiendo al contexto socio cultural actual, caracterizado por el 
individualismo, la inmediatez y el desarrollo de las nuevas tecnologías. 
De este modo, siendo conscientes de la hiperconectividad que caracteriza 
a las nuevas generaciones de jóvenes, se considera pertinente analizar si, 
en este contexto, la violencia de género continúa siendo una cuestión ge-
neralizada entre los jóvenes, así como analizar cuál es el tipo de violencia 
más prevalente. 

Es necesario tener en cuenta los nuevos canales de comunicación 
audiovisuales en dos sentidos. Por un lado, ofrecen mayores posibilida-
des de control en la pareja, un aspecto que se incluye en el cuestionario 
planteado para su posterior análisis, junto a otros comportamientos que 
pueden considerarse indicios de violencia de género. Por otro lado, estos 
medios forman parte de la socialización y, como tal, transmiten pautas 
de interacción, comportamientos e incluso construcción de relaciones 
sexo-afectivas. Además, pueden divulgar estereotipos de género. Todos 
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estos aprendizajes pueden suponer un factor predictor de violencia de gé-
nero, derivando en relaciones asimétricas –tal y como se refleja en nume-
rosas teen series, que son el tipo de contenido televisivo más consumido 
por los jóvenes- mediadas por estereotipos de género o el mito del amor 
romántico.

Así, se encuentra que la violencia de género entre jóvenes continúa 
siendo una realidad, siendo más prevalente la violencia psicológica. Es-
trechamente vinculado a este tipo de violencia, se encuentran comporta-
mientos de control y estrategias disruptivas de gestión de conflictos, am-
bos aspectos que pueden verse reflejados o incrementados con las nuevas 
tecnologías.

Estas conductas pueden considerarse los primeros signos de violencia 
de género, actuando como predictores, dado que se constata la estrecha 
relación entre comportamientos ligados a la violencia psicológica con la 
física. Por ello, es fundamental prestarles especial atención para poder 
intervenir preventivamente, antes de que se comience a escalar en fases 
sucesivas del ciclo de violencia de género, lo que implicaría agresiones 
más graves y mayor riesgo para la víctima.

4. CONCLUSIÓN

Los avances en nuevos modelos de comunicación, como redes sociales, 
mensajería virtual y foros en línea permiten un nuevo canal que sirve a las 
personas, principalmente jóvenes, a comunicarse de manera rápida y con 
unas determinadas formas de expresión que carecen de filtros convencio-
nales. Estas nuevas formas de comunicación permiten en muchos casos el 
anonimato y participar en diferentes conversaciones con un mayor alcan-
ce en la vida online que en la vida offline con unas repercusiones también 
mayores. A través de estas nuevas formas y modelos de comunicación se 
tiende a normalizar ciertos estereotipos de género perjudiciales para los 
jóvenes.
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Analizados los aspectos básicos de la violencia de género, se atiende a 
los factores que influyen en las relaciones sentimentales que los jóvenes 
forjan en la sociedad actual, sus características principales, y cómo pue-
den existir en ellas comportamientos disruptivos que pueden alertar de 
primeros indicios de violencia de género. Para comprobar cómo es la rea-
lidad de los jóvenes en la post-modernidad, caracterizada por las interac-
ciones virtuales, se lleva a cabo una investigación sobre comportamientos 
vinculados a la violencia de género, que pueden considerarse indicios de 
la misma. 

Estudiando los resultados se comprueba la pertinencia del análisis de 
las relaciones de jóvenes, coincidiendo con Ruiz-Pinto et al (2013). De 
este modo, conociendo los factores que pueden favorecer la persistencia 
de esta problemática social, es posible la intervención en ellos, pudiendo 
reducir los casos de violencia a través de una educación con perspectiva 
de género. Consideramos fundamental el trabajo preventivo, que permita 
que las nuevas generaciones rechacen los estereotipos de género y patro-
nes de conducta machistas que pueden observar en los medios de comu-
nicación, en lugar de aceptarlos sin cuestionamiento. De forma paralela a 
la formación en igualdad de los más jóvenes, se entiende crucial el trabajo 
con la sociedad general, sensibilizando y conciencia en torno a la grave-
dad de esta problemática. Por tanto, la educación es un elemento esencial 
en la lucha contra la violencia de género, tanto a nivel formal como no 
formal e informal, pasando por diversidad de destinatarios y colectivos, 
incluso en los nuevos espacios de socialización. 

Por ello, se ha de tener en cuenta mayor conciencia a través de las re-
des sociales sobre la violencia de género y sus consecuencias en el mundo 
virtual, ya que es el nuevo modelo de participación en la vida comuni-
taria de los jóvenes. No solo desde las redes sociales se tienen que crear 
nuevos modelos educativos para capacitar a los y las jóvenes a utilizar las 
plataformas de manera saludable y a saber identificar aquellos casos de 
violencia que surgen, sino que también se debe trabajar con el contenido 
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que los jóvenes consumen, ayudándoles a identificar conductas machis-
tas, estereotipos de género o violencia simbólica hacia las mujeres. Como 
afirman Gil-Quintana y Gil-Tévar (2020), la tecnología puede ser una 
potente herramienta educativa. Los medios pueden perpetuar la domi-
nación masculina en su forma más sutil, pero también pueden ayudar a 
romper estereotipos, compartir experiencias que sirvan como apoyo para 
la denuncia de las víctimas y desmitificar mitos del amor romántico. 

Cabe destacar que, en la sociedad actual, los desequilibrios y violencias 
en las parejas jóvenes se reflejan, como advierten los resultados del presen-
te estudio, mayormente vinculados a la violencia psicológica, existiendo 
un descenso de la física. Estos resultados coinciden con investigaciones 
previas revisadas (Bajo, 2020; Gómez et al., 2014). Por tanto, se podría 
deducir que la violencia de género en estos casos aún se encuentra en 
las fases iniciales del ciclo, que son igualmente peligrosas, pues acarrean 
graves consecuencias para la víctima. No obstante, la identificación y de-
tección de estos primeros signos permite la intervención temprana, que 
impida agresiones superiores o, en el peor de los casos, la muerte de la 
víctima.

Cabe destacar que, además, es posible que este sea el tipo de violencia 
más prevalente, puesto que, como se ha mencionado, es el que espacios 
como las redes sociales pueden favorecer, espacios en los que los jóvenes 
cada vez pasan más tiempo y que modifican sus modos de actuación. Por 
tanto, espacios que requieren atención de la comunidad educativa. 
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PROGRAMAS VIRTUALES 
DE PARENTALIDAD POSITIVA

Carmen Vizoso-Gómez 
Universidad de León 

1. INTRODUCCIÓN

La familia es el principal sistema responsable de la socialización, 
del cuidado y de la educación de los menores (Rubio et al., 2020). 
La parentalidad positiva hace referencia a la crianza enriquecedora 

y no violenta que ejercen las familias que defienden los derechos de la 
infancia cuidando, respetando y educando a sus descendientes hacia el 
desarrollo pleno y el bienestar (Rodrigo et al., 2017). 

Sin embargo, en la actualidad la crianza resulta una labor complicada 
que requiere un alto grado de compromiso y dedicación y, por ello, puede 
provocar en los progenitores la aparición de síntomas de estrés que afec-
tan al desarrollo saludable de sus hijos e hijas y a la convivencia familiar 
(Ríos et al., 2022). Es por ello que, desde el Comité de Ministros del 
Consejo de Europa, se defiende que los Estados miembros deben impul-
sar políticas que promuevan apoyos a las familias para favorecer la crianza 
positiva y el bienestar social y familiar (Council of Europe, 2006, 2011). 
Así, se entiende que se debe aportar a los padres y las madres los recursos 
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necesarios para responder a sus necesidades de orientación, información 
y educación para llevar a cabo una parentalidad positiva. 

En este sentido, las intervenciones familiares sirven de guía para la ad-
quisición de las habilidades de crianza (Orte et al., 2023). La formación 
familiar para facilitar el desarrollo de la parentalidad positiva se puede 
impulsar a través de las Escuelas de madres y padres (Sánchez-Suárez y Fa-
riña, 2022). Así, existen múltiples programas de educación parental pre-
senciales donde se promueven las prácticas positivas de crianza, como el 
«Programa de Competencia Familiar» (Gomila et al., 2023) o el «Protecting 
through Love» (Lachman et al., 2023). También destaca el Programa de 
Parentalidad Positiva «Triple P» propuesto por Matthew Sanders (1999), 
cuyo objetivo principal es ofrecer apoyo a las familias para mejorar sus 
estrategias de crianza y prevenir la aparición de problemas emocionales y 
conductuales en sus descendientes (Sanders et al., 2014, 2022). Este pro-
grama se ha implementado en varios países con resultados efectivos en las 
competencias parentales y el bienestar familiar (Torío, 2017), contando 
con la colaboración de profesionales que pertenecen a diversos ámbitos 
como la psicología, la medicina, la enfermería o la educación (Sanders 
et al., 2023). Asimismo, los profesionales de la Educación Social están 
ampliamente capacitados para llevar a cabo programas de promoción de 
la parentalidad positiva (Díez et al, 2016). 

En España se han elaborado diferentes programas de parentalidad po-
sitiva, como por ejemplo «Descubre tu Potencial para Educar a tus Hijos e 
Hijas», propuesto desde el Servicio de Infancia y Familia del Ayuntamien-
to de Vitoria-Gasteiz en colaboración con la Universidad del País Vasco 
(Arranz-Freijo et al., 2021), o el programa «Ganar salud y bienestar de 0 a 
3 años», en el marco de la Estrategia de Promoción de la Salud y Preven-
ción en el Sistema Nacional de Salud (Rodrigo et al., 2017). 

En los últimos años está adquiriendo especial interés la educación pa-
rental online o virtual porque ofrece nuevas formas de intervención más 
flexibles que permiten difundir el apoyo a las familias a cualquier espacio 
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y tiempo (Vaquero et al., 2019), y esto hace que los padres y las madres las 
valoren de forma positiva (Novianti et al., 2023). Además, la prestación 
de servicios mediante programas basados en los medios de comunicación 
resulta más económica que la que se realiza de forma presencial (Metzler 
et al., 2012). 

Teniendo en cuenta lo expuesto, en este estudio se pretende realizar 
una revisión actualizada de las publicaciones que describen los programas 
de parentalidad positiva en los que se utilizan las tecnologías para la edu-
cación virtual. 

2. MÉTODO

La revisión sistemática se efectuó en junio de 2023, adoptando el pro-
tocolo PRISMA (Page et al., 2021). 

Las bases de datos seleccionadas para realizar la búsqueda de docu-
mentos fueron Web of Science y Scopus. Los descriptores usados fue-
ron «positive parenting program», «virtual», «online», «on line» e «ICT»; 
combinados con los operadores booleanos AND y OR. Los descriptores 
debían aparecer en el título del documento, en el resumen o como pala-
bra clave. 

Los criterios de inclusión fueron los siguientes: se admitió cualquier 
año de publicación, se determinó que los documentos estuviesen publi-
cados con texto completo en abierto, se seleccionaron los artículos pu-
blicados en revistas científicas, los idiomas elegidos fueron el inglés y el 
español y, por último, se determinó que los artículos debían abordar el 
estudio de los programas de parentalidad positiva como tema principal. 
De este modo, se excluyeron los documentos que no eran artículos y los 
trabajos centrados en el estudio de otras temáticas. En la Figura 1 se pre-
sentan las fases del proceso de selección de las publicaciones.



326 carmen vizoso-gómez

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de revisión.

3. RESULTADOS 

En la Tabla 1 se refieren los 8 artículos incluidos en la revisión, espe-
cificando los/as autores/as, el año de publicación, el país, los objetivos y 
los principales resultados de cada estudio. Como se puede comprobar, el 
primero de los estudios analizados se publicó en 2012. Desde entonces, la 
frecuencia de publicación fue inferior a un trabajo por año, exceptuando 
2022, con dos artículos. Respecto al lugar de realización de los estudios, 
se observa que la mitad se llevaron a cabo en Europa, dos en América del 
Norte, uno en Asia y otro en Oceanía.
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Tabla 1. Artículos revisados.

Autoría Lugar Objetivos Resultados 

Callejas et al. (2021) España Evaluar el programa «Ganar salud 
y bienestar de 0 a 3 años» (GH&W) 
para servicios de atención prima-
ria comparando tres modalidades: 
curso online (nivel 1), curso onli-
ne más talleres grupales (nivel 2) y 
curso online más talleres grupales 
más apoyo individual en revisiones 
médicas (nivel 3). 

Las familias de los niveles 2 y 3 
calificaron como más útil y sa-
tisfactorio el curso online que las 
familias del nivel 1. Los mejores 
resultados del programa se encon-
traron en el nivel 3, con rutinas 
más saludables, mayor autorregu-
lación parental y mayor satisfac-
ción con el servicio. Por tanto, el 
nivel 3 aporta el alcance universal 
del curso online y añade la im-
plicación del sistema sanitario en 
la red de apoyo al desarrollo y al 
bienestar de los/as menores. 

Callejas et al. (2022) España Analizar cualitativamente las pers-
pectivas de los facilitadores sobre 
la implementación de la versión 
híbrida del GH&W (virtual y 
presencial) realizada por profesio-
nales en los centros de atención 
primaria de salud y explorar cuan-
titativamente las opiniones de los 
profesionales sobre el impacto del 
programa en su desarrollo profe-
sional. 

Los/as profesionales (enfermeras, 
pediatras y trabajadores sociales) 
que implementaron el programa 
indican que las familias partici-
pantes adquieren autonomía para 
afrontar la crianza, que su partici-
pación es alta, que están satisfechas 
con el programa y que valoran que 
se ofrezca este recurso en la aten-
ción primaria. Además, los/as pro-
fesionales indican que el programa 
incrementa la colaboración con las 
familias y que les permite aprender 
contenidos sobre la crianza positi-
va y el desarrollo psicológico. 

Clarke et al. (2014) Reino 
Unido 

Evaluar  la viabilidad del «Pro-
grama de crianza positiva. Triple P» 
autodirigido para que las familias 
puedan optimizar el manejo del 
asma infantil y adecuar su conduc-
ta. 

La versión virtual del programa 
autodirigido despertó el interés en 
los/as progenitores/as, ya que con-
sultaron la página web de inicio 
para informarse sobre la iniciati-
va; sin embargo, la adherencia fue 
baja y ninguna familia completó la 
intervención. Por ello, es necesario 
realizar nuevos estudios para eva-
luar qué factores captan el interés 
de las familias, como puede ser el 
atractivo de las webs. 

Dadds et al. (2019) Austra-
lia

Examinar los factores que deter-
minan el abandono del programa 
de parentalidad positiva virtual 
«ParentWorks», basado en la In-
tervención Familiar Integrada para 
Problemas de Conducta Infantil 
y disponible para toda Australia

Se establecieron tres grupos de 
familias: no participación, parti-
cipación parcial y participación 
completa. Las familias que no 
participaron tenían hijos mayo-
res (entre 12 y 16 años) y/o con 
escasos problemas conductuales.
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(gratuito, autodirigido e inclusivo 
para el padre).

Las familias con mayor disfunción 
parental autoinformada estaban 
motivadas para participar inicial-
mente, pero abandonaron el pro-
grama sin completarlo. Además, 
las familias monoparentales com-
pletaron el programa en mayor 
medida. La participación fue rela-
tivamente alta. 

David et al. (2017) Ruma-
nía 

Evaluar la eficacia de la versión 
online del «Rational Positive Pa-
renting» y examinar la eficacia de 
la estrategia de modificación del 
sesgo de atención aplicada a los/
as progenitores/as para fomentar 
la regulación emocional parental 
y la reducción de trastornos in-
tenalizantes y externalizantes en 
menores. 

Se encontró que la estrategia de 
modificación del sesgo de aten-
ción (reducir el sesgo cognitivo 
de los progenitores hacia las caras 
de emoción negativas del menor y 
entrenar la atención hacia las ca-
ras de emoción positiva) permite 
incrementar las fortalezas de los/
as menores, además de mejorar la 
satisfacción de los/as progenitores/
as y las interacciones con sus des-
cendientes. La tasa de abandono 
del programa fue superior en los 
padres que en las madres. 

Love et al. (2013) Estados 
Unidos

Evaluar la opinión de familias vul-
nerables (afroamericanas y latinas 
de bajos ingresos) sobre el valor de 
las redes sociales para implemen-
tar un programa online, «Triple 
P-Programa de crianza positiva», 
con el fin de reducir el maltrato 
infantil. 

Las familias vulnerables que asis-
tían a una escuela de padres y ma-
dres presencial y participaron en 
el estudio opinaron que realizar 
programas virtuales de parentali-
dad positiva a través de las redes 
sociales podría ser útil, factible y 
aceptable y, además, permitiría 
aprender de las experiencias com-
partidas por las personas partici-
pantes. 

Metzler et al. (2012) Estados 
Unidos 

Evaluar qué formatos prefieren 
los/as progenitores/as para reci-
bir información sobre crianza y 
examinar qué factores sociode-
mográficos familiares y de com-
portamiento infantil predicen la 
aprobación de una intervención 
de crianza (el episodio «Comprar 
con éxito con los niños» de la Serie 
de medios de comunicación para 
padres de Triple P on line).

Las familias que vieron un pro-
totipo del episodio indican que 
prefieren que las intervenciones 
de apoyo a la crianza se ofrezcan 
en formatos autoadministrados a 
través de medios de comunicación 
masiva (en línea o televisados) 
frente a otros formatos presencia-
les como las visitas domiciliarias, 
las consultas profesionales o los 
grupos de crianza de varias sema-
nas. Las familias con menores que 
presentaban conductas más pro-
blemáticas mostraron mayor in-
terés por este tipo de intervención 
no presencial. Además, la acepta-
ción hacia el episodio fue mayor 
en las madres que en los padres.
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Tuntipuchitanon et 
al. (2022) 

Tailan-
dia 

Investigar la efectividad del «Pro-
grama de parentalidad positiva» en 
línea sobre las competencias de 
crianza, los estilos parentales y las 
preocupaciones de los/as progeni-
tores/as sobre las conductas de sus 
descendientes 

Los/as progenitores/as que partici-
paron en el programa virtual du-
rante la pandemia por coronavirus 
presentaron mejoras en sus com-
petencias parentales, ejercieron un 
estilo educativo más democrático 
y menos permisivo y además ob-
servaron un decremento en los 
problemas conductuales y emo-
cionales de sus descendientes. 

Por último, en la Figura 2 se muestran las palabras clave especificadas 
en los artículos incluidos en la presente revisión, donde destaca el término 
parentalidad positiva.

Figura 2. Nube con las principales palabras clave.

Los resultados de los artículos analizados evidencian que los Progra-
mas de parentalidad positiva virtuales como «Ganar salud y bienestar de 
0 a 3 años» o «Rational Positive Parenting» o el «Programa de parentalidad 
positiva» tienen efectos beneficiosos en las familias. En concreto, estos 
programas divulgan información sobre el estilo educativo democrático, 
fomentan el desarrollo de rutinas saludables, promueven la autorregula-
ción y la autonomía parental, provocan un incremento de las interaccio-
nes familiares, impulsan el desarrollo de las fortalezas de los/as menores y 
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reducen sus problemas conductuales y emocionales (Callejas et al., 2021, 
2022; David et al., 2017; Tuntipuchitanon et al., 2022). 

Por otra parte, se encuentra que este tipo de programas son atractivos 
para los padres y las madres con problemas socioeconómicos o sociosani-
tarios. En este sentido, los/as progenitores/as de menores con asma y las 
familias vulnerables muestran interés por los programas virtuales (Clarke 
et al., 2014, Love et al., 2013). También en los casos en los que existen 
problemas conductuales los/as progenitores/as prefieren las intervencio-
nes virtuales frente a las presenciales (Metzler et al., 2012). Sin embargo, 
la participación de las familias en estos programas va decayendo a medida 
que pasa el tiempo, siendo pocas las personas que concluyen las inter-
venciones. Esto ocurre de igual forma en las familias que no presentan 
problemáticas (Dadds et al., 2019). 

Ante los problemas de participación y las altas tasas de abandono, 
Clarke et al. plantean la necesidad de diseñar recursos atractivos y amenos 
para mantener el interés de los/as participantes, además de abordar temá-
ticas específicas que les preocupen especialmente, ajustarse a la edad de 
los/as hijos/as y coordinar foros para realizar consultas, añadir experien-
cias y, en definitiva, fomentar la participación activa. Del mismo modo, 
Tuntipuchitanon et al. (2022) proponen el uso de chats y la realización de 
videollamadas de seguimiento para prevenir el abandono. Por otra parte, 
el diseño de programas híbridos, en los que se combine la formación on-
line con algún tipo de apoyo presencial, permite mantener a las familias 
implicadas durante todo el proceso de intervención (Callejas et al., 2022). 

4. CONCLUSIONES 

La revisión sistemática de los artículos seleccionados permite concluir 
que los programas de parentalidad positiva son eficaces, ya que las fa-
milias que participan en ellos se muestran satisfechas porque consiguen 
mejorar la calidad de la crianza y el bienestar familiar. 
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Además, los padres y las madres que asisten a programas presenciales 
presentan interés por este tipo de intervención virtual, indicando que les 
parece más atractiva que los formatos cara a cara, como las visitas domi-
ciliarias, las consultas profesionales o los grupos de crianza. La flexibili-
dad y accesibilidad que aportan estos programas autoadministrados son 
características que fomentan su atractivo. Sin embargo, una vez iniciados 
los programas virtuales, el compromiso de las familias va decayendo y 
aparecen los problemas de adherencia, con altas tasas de abandono. 

Por lo tanto, los/as profesionales encargados de planificar las inter-
venciones de educación familiar mediante programas virtuales de paren-
talidad positiva, deben tener en cuenta estos aspectos. En este sentido, 
además de ser expertos/as en la crianza positiva y el desarrollo psicosocial 
de los/as menores para orientar a los/as progenitores, los/as educadores/
as deben presentar competencias digitales para diseñar recursos visuales 
(infografías, vídeos, etc.) y herramientas interactivas que faciliten la com-
prensión, capturen la atención y estimulen la motivación de las familias 
para que participen en los programas de forma activa hasta su término. 

Por último, se debe tener en cuenta que los programas híbridos pue-
den ser una alternativa eficaz, ya que aportan la flexibilidad de la forma-
ción online combinada con el seguimiento presencial tanto individual 
como grupal. 
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1. INTRODUCCIÓN

Un abordaje crítico dialógico de la educación superior fren-
te al desarrollo de la modalidad dual-virtual en la metodología 
recientemente adoptada por la alerta sanitaria y el transcurso de 

casi dos cursos académicos ha puesto de relieve la lenta implantación de 
las tan necesarias competencias mediáticas que desde hace una década 
denunciasen expertos e investigadores (Aguaded, Vizcaino-Verdú & San-
doval-Romero, 2019; Ferrés & Piscitelli, 2012; Núñez, García & Her-
mida, 2012), entre las metodologías docentes aplicadas en la educación 
superior. Las nocivas evidencias en los resultados de aprendizaje de los 
procesos de enseñanza en la primera fase de la adaptación metodológi-
ca a la estructura virtual-dual, hace innegable la necesidad de generar y 
promover procesos dinámicos de participación, en sus roles aptitudinales 
de consumidores y prosumidores, de múltiples códigos de información 
y cambiantes soportes y herramientas tecnológicas (Rivera-Rogel et al., 
2017).
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El estudio aborda la experiencia longitudinal aportada tras cinco cur-
sos impartiendose la materia sobre la que aplicamos el estudio mediante 
un «aprender-haciendo» (Brites, 2019). El abordaje longitudinal de la ac-
ción educativa permite al equipo investigador generar un visión integral 
de los distintos tipos, estilos u ritmos de aprendizajes obtenidos, es decir, 
del ecosistema formativo que conforma la educación superior destacando 
las circunstancias contextuales socioeducativas y metodológicas (Berme-
jo-Berros, 2021) en competencia mediatica y aprendizajes online durante 
el periodo de pandemia Covid-19. El proceso finaliza con el diseño y apli-
cación de un modelo formativo online, una nueva asignatura, modelada 
con el grupo, diferente, coherente y singular.

La educación superior ha sufrido un importante proceso de reinven-
ción y reelaboración en el trasvase de metodología presencial a metodolo-
gía virtual-dual (López-Romero & Aguaded-Gómez, 2015). Ello ha su-
puesto conceder confianza a la formación autónoma, a la creación y otras 
formas de comunicación de resultados de las investigaciones realizadas, 
que, aunque ya se venía introduciendo, actualmente toma un especial 
interés en el entorno virtual. Desde la comunidad universitaria, se ha 
procurado generar un proceso de aprendizaje educomunicativo académi-
co-reflexivo (Álvarez-Arregui, Rodríguez-Martín, Madrigal-Maldonado, 
Grossi-Sampedro & Arreguit, 2017; Del Rey & Sánchez-Parga, 2011; 
Soares, 2014). La Investigación Acción (IA) en el aula, como metodolo-
gía didáctica y de investigación, responde a la demanda de coherencia res-
pecto a la propia asignatura, y ofrece flexiblilidad y creatividad (Fals-Bor-
da, 2009; Martínez-Miguélez, 2000; López-Gorriz, 1993). La IA centra 
el seguimiento formativo en evaluaciones de carácter crítico-discursivo 
(Bermejo-Berros, 2021).
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2. DESARROLLO

2.1. Experiencias de intervención: contexto y necesidades

Al tratarse de una asignatura transversal-longitudinal, impartida en 
cinco periodos académicos correlativos, por el mismo equipo docente, el 
proceso metodógico-activo-participativo se ve respaldado por un profun-
do conocimiento académico del contenido y una sistemática aplicación 
metodológica, factores esenciales del proceso investigativo que facilita la 
puesta en marcha de innovadores procesos de indagación en experiencias 
metodológicas (OCDE, 2018). Se constata por el equipo docente-inves-
tigador, cómo el conocimiento de la materia facilita la reflexión y ade-
cuación metodológica, facilita la generación de nuevo Conocimiento 
Didáctico.

Esta propuesta confiere continuidad a los trabajados de innovación 
docente e investigadora presentados en foros académicos, centrados en el 
aula proactiva en la educación superior, como el aplicado durante el curso 
2019/2020 (Caraballo-Román, Cruz-Díaz y Rodríguez-Casado, 2022), 
donde se planteaba un análisis sobre cómo se generan nuevos conoci-
mientos con los trabajos realizados en el aula, durante las sesiones presen-
ciales Todo este bagaje respalda una visión global y flexible del diseño del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. El objetivo del estudio enuncia como 
aprender a investigar en educación social. Los contenidos girarán alrede-
dor de la investigación y la intervención socioeducativa en un ambiente 
virtual (Sangrá, 2020).

Se incluyen matices de IA Participativa a lo largo del proceso, solici-
tándose al alumnado aptitudes y roles de consumidores activos y críticos 
y prosumidores investigadores en entorno socioeducativo (Montes-Voz-
mediano, García-Jiménez & Menor-Sendra, 2018), siendo de gran inte-
rés dar paso al competencias y habilidades investigadoras en el curriculum 
universitario. La IA se presenta como metodología idónea que cubre las 
demandas del proceso propuesto. De esta forma compartimos con Sandín 
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(2010), las características que presenta sobre esta metodología investiga-
dora. El diseño de la evaluación continua como proceso de investigación, 
se enfoca en la recogida de datos mediante el testimonio del alumnado 
participante. En esta fase de implantación metodológica del estudio, se 
hace evidente la necesidad de abordar en docentes y discentes, destrezas 
que desarrollen la competencia mediática y los modelos de aprendiza-
je en educomunicación (Mora, 2014), interacción y entendimiento de 
profesorado y alumnado, máxime si recordamos que nos situamos en un 
ambiente virtual a lo largo de todo el proceso sin ninguna interacción de 
carácter personal (Del Rey & Sánchez-Parga, 2011).

La evaluación, siguiendo las propuestas de Santos-Guerra (2015) se 
presenta como una estructura en la que aprende el docente y el discen-
te. Una evaluación educativa, que además de recoger evidencias para la 
calificación, recoge datos para la investigación-acción (IA), modelando 
esa forma de continuo-espiral en pro de la mejora del proceso de en-
señanza-aprendizaje, emprendido por ambos; profesorado y alumnado. 
Como apunta el autor, en la investigación y la evaluación nos sumergi-
mos en tareas paralelas: «Cuando un docente se hace preguntas sobre la 
evaluación y responde a las mismas apoyándose en evidencias, en hechos 
rigurosos, en argumentos conscientes, está investigando» (Santos-Gue-
rra, 2015: 79). El «Aprender Haciendo», «Aprender a Investigar, Inves-
tigando» y «Aprender a Evaluar, Evaluando» se refleja ampliamente en la 
implementación de instrumentos que faciliten un proceso de evaluación 
continua. Éstas acciones formativas se han diseñado desde la perspectiva 
crítico-dialógica, introduciendo nuevas epistemologías (De Sousa Santos, 
2011, 2018) y dando paso a la contextualización de los procesos for-
mativos desde un enfoque centrado y significativo, con los entornos de 
aprendizaje online.

Mediante la distribución de la muestra en pequeños grupos nos per-
mitimos descubrir, describir y atender las necesidades educativas del 
grupo-clase, de 5º curso, el último curso de sus estudios universitarios, 
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mediante el diseño de Talleres. El recorrido del estudio consolida la praxis 
educomunicativa.

Para la definición del taller partimos de la idea que facilita Agustín 
Cano, al considerar que el taller incluye una propuesta de Educación 
Transformadora, y de formación no neutra, que toma partido, que parti-
cipa como acción política:

Un dispositivo de trabajo con grupos, que es limitado en el tiempo y 
se realiza con determinados objetivos particulares, permitiendo la activa-
ción de un proceso pedagógico sustentado en la integración de teoría y 
práctica, el protagonismo de los participantes, el diálogo de saberes, y la 
producción colectiva de aprendizajes, operando una transformación en 
las personas participantes y en la situación de partida. (Cano, 2012: 33)

Posterior a la identificación del Análisis de Necesidades Educativas, 
como elemento esencial en todo proceso investigador socioeducativo por 
parte del grupo-clase, se reponde con el diseño, implementación y eva-
luación del taller propuesto. Para ello se han constituido siete grupos de 
alumnos y alumnas, con intereses diversos. El resto del grupo aula, queda 
definido por el mismo alumnado-profesorado en cada taller propuesto, 
que adoptarán el rol de evaluadores interactivos de cada taller realizado. 
Se ha elegido como recurso investigador el Taller por su carácter afín a la 
metodología participante de la educación popular, con el objeto de con-
vertir el proceso de enseñanza-aprendizaje en una acción socioeducativa 
concienciadora en la línea que la define Agustín Cano, tras realizar un 
acercamiento etimológico a la palabra taller, «En efecto, en la educación 
popular el taller seguirá siendo de algún modo un lugar en el que se 
trabaja, se crean obras, se comparten conocimientos, se esculpen nuevas 
formas, y se reparan barcos para emprender nuevos viajes». (p. 31)

Tal y como expone el autor, esto es lo pretendido con la IA: generar 
un espacio educativo, impregnado del contexto, donde se crean nuevas 
formas de comunicación en la educación. Por lo tanto, el formato de 
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Taller es de gran relevancia y debe quedar muy bien definido. El esquema 
de Cano (2012), puede servir de guía para la construcción de un Taller 
que se ajuste a lo que consideramos idóneo, completo y coherente con la 
teoría y la práctica de la Educación Crítica y Transformadora:

1. Dispositivo. Entendido como una organización de elementos y 
recursos para emprender una acción. Proponemos algo concreto, 
definido por las características que siguen.

2. Limitado en el tiempo. En este caso corto, en poco tiempo, fácil 
de compatibilizar con la ocupación del alumnado de nuestro gru-
po-clase.

3. Objetivos particulares, concretos y claramente expuesto en el pro-
pio Taller diseñado.

4. Integra teoría y práctica. Mostrar contenidos y actividades que po-
sibiliten su recreación, e incluso su creación.

5. El protagonismo de los participantes. Considerar el protagonismo 
del participante autónomo y autodidacta, capaz de realizar el Taller 
individualmente y desde cualquier lugar, y en cualquier momento.

6. El diálogo de saberes, que debe provocar el Taller, entre lo expuesto 
y el aprendiente.

7. Producción colectiva de aprendizajes. De igual forma que se crean 
los Talleres como productos del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
seguimos recreando conocimientos cada vez que alguno de noso-
tros participa en algún Taller.

8. Transformación en las personas participantes y en la situación de 
partida. Conseguir saber lo que no se sabía, o abrir nuevas dudas. 
Los análisis de necesidades formativas y los intereses del alumnado 
toman aquí una posición de relevancia, facilitando la comparación 
con la situación de partida. La Evaluación por parte del alumna-
do participante facilita el diálogo de saberes además de conseguir 
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información sobre otros aspectos como la participación y satisfac-
ción.

9. Con estos ocho distintivos conjugados podemos, no solo diseñar 
los talleres, sino que se nos facilitan los criterios para su evaluación. 
De esta forma queda realizado, por parte del estudiantado, el pro-
ceso educativo completo (diseño, implementación y evaluación), al 
tiempo que, paralelamente la metodología participativa (IA), trans-
curre en cada sesión de aula, cotidianamente, el seguimiento de 
las evaluaciones y la invariable implementación de las propuestas 
evaluativas, con la comunicación previa al grupo.

2.2. Objetivos

Durante los meses en que transcurren las sesiones académicas en el 
periodo definido de un lustro, el equipo docente-investigador y la meto-
dología aula proactiva, se va poniendo en marcha un modelo singular que 
potencia la comunicación e interacción del alumnado con el profesorado, 
en el Aula Virtual. Recordamos al lector que durante la pandemia de Co-
vid-19, no se permite una comunicación cara a cara en el aula, por lo que 
tal y como corresponde al momento, comenzamos con el diseño de estra-
tegias formativas alternativas, que posibiliten un rico diálogo educativo. 
En este estudio, la IA es aplicada con una doble función; metodología 
didáctica y método de investigación.

Al comienzo del estudio (septiembre 2020) se implementa el proceso 
de IA, y se proponen los siguientes objetivos: (1) Mejorar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la asignatura de Investigación e Intervención 
Socioeducativa. (2) Adecuar las metodologías didácticas a las necesida-
des y demandas del alumnado participante. (3) Acercar la IA al alumna-
do participante. (4) Incorporar al alumnado en el proceso investigativo, 
tanto en la elaboración de los datos como en su análisis. (5) Proponer e 
implementar alternativas al proceso emprendido.
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2.3. Metodología

Se diseñan once sesiones online que finalizan con la realización de 
una actividad formativa evaluativa, enviada al equipo docente, vía email. 
Las evaluaciones son las evidencias que describen el proceso de aprendi-
zaje realizado por el alumnado. De esta forma tenemos la posibilidad de 
generar una retroalimentación continua de los avances realizados. Sema-
nalmente se van recibiendo las evaluaciones realizadas por el alumnado. 
Así los datos recogidos se han tratado de forma continua y fluida, lo que 
permite la toma de decisiones sobre el proceso, con los posibles reajustes 
y cambios de interés para la materia. Con ello conseguimos analizar la 
asignatura completa desde la mirada crítica del alumnado participante. 
Las entregas se contabilizan, se organizan y se seleccionan argumentos y 
testimonios. En estos análisis colabora el alumnado, de forma voluntaria, 
como analistas e informantes. Paralelamente el alumnado inicia su inves-
tigación con el análisis de las necesidades educativas de ellos mismos y sus 
compañeros/as, y las docentes comienzan la Investigación en el Aula, con 
el grupo-clase completo. Otra actividad didáctica investigativa destacable 
ha sido la firma del Consentimiento Informado por parte del alumnado 
participante; un recurso de aprendizaje con una dimensión ética profun-
da, y que así le concedemos la importancia que merece para la investiga-
ción socioeducativa.

2.4. Talleres a medida

Utilizando la máxima, «para aprender a investigar vamos a investigar 
sobre nosotros mismos», el grupo-clase comienza realizando los Análisis 
de Necesidades Educativas, de dónde surgen los Talleres como respuestas 
a las necesidades evidenciadas. En pequeño grupo han elegido la técnica y 
diseñado el instrumento para este cometido, siendo el cuestionario online 
la única utilizada.
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En este proceso se produce una dinámica metodológica diferenciada 
de la propuesta inicialmente marcada por el equipo docente-investigador. 
Se les propone partir de un análisis abierto y concretar en los temas que 
constituyen las lacras formativas del grupo clase; sin embargo, la totalidad 
del alumnado participante (pro-activo), opta por partir del tema de inte-
rés del propio grupo de trabajo. El proceso, con su singularidad, coincide 
con la lógica de la corriente crítico-dialógica de la Educación Popular. Tal 
como expone Cano:

Por su parte, el punto de partida metodológico de la planificación de 
un taller desde la perspectiva de la educación popular, consiste en partir 
del conocimiento de las personas participantes, sus intereses, historia, có-
digos culturales y comunicacionales. Esto implica tanto el momento de 
la planificación del taller […], como el momento de trabajo en el taller, 
su desarrollo […] (2012: 40).

Una vez realizado el análisis se procede a elaborar el diseño de cada 
propuesta. Se concretan las últimas condiciones y características de los 
formatos de los Talleres a diseñar, que incluyen: Debe ser un proyecto 
libre, con unos objetivos educativos explicitados. El formato responde 
al entorno Online, insistiendo en la usabilidad y accesibilidad del en-
torno. El Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), se considera impres-
cindible a incorporar en la Investigación e Intervención Socioeducativa 
(Aparicio-Payá y Martínez-Navarro, 2017). Debe ser adaptado a las po-
sibilidades del discente de una formación autónoma y debe proporcionar 
devoluciones participativas sobre la experiencia formativa que cada taller 
brinda. La Evaluación se configura como elemento central del Taller, in-
tentando que genere diálogo de saberes, retroalimentación metodológica 
y en general, la mejora del propio taller. El proceso se convierte en coeva-
luación. El alumnado realizará los Talleres y completará el procedimiento 
de evaluación de cada uno de ellos, para mejorarlo y así, experimentar el 
proceso completo. Las propuestas temáticas evidencian y se fundamentan 
en los intereses y necesidades del alumnado participante. No hay unos 
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contenidos previos para los talleres, sino que con los elementos que tie-
nen, cada grupo tendrá que idear su temática. Se han creado siete dispo-
sitivos y se suben al Aula Virtual, conforme van siendo entregados. Este 
momento permite cerrar el proceso (dentro de lo inconcluso). Las evalua-
ciones comienzan a recibirse, y cada grupo realiza un Informe Evaluati-
vo de su Taller. Representamos a continuación, el proceso desarrollado y 
construido en el aula virtual:

Figura 1. Representación del proceso de la asignatura.

El proceso de la IA adoptado en el aula proactiva va tomando forma, 
con las sugerencias de mejora – propuesta, introducido por el alumnado 
que ha adoptado el rol participante. A continuación, se presentan los 
elementos principales del análisis de datos.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Para el análisis de los resultado, contamos con los datos recogidos con 
la implementación de diferentes técnicas pedagógicas y de investigación 
(López-Górriz y González-Ramírez, 1993; Tovar-Gálvez, 2014), ponién-
dose de manifiesto el paralelismo existente entre ellas. Se presenta en tres 
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bloques bien definidos, en concordancia con los cinco objetivos del dise-
ño investigador. Los bloques de análisis de datos se corresponden con las 
etapas de desarrollo de la materia en entornos virtuales y formato online 
describiéndose el proceso completo: (1) el comienzo, con la implementa-
ción de las bases para el entendimiento y la confianza, el «Rapport», (2) 
el momento de los análisis de necesidades y sus respuestas en formato de 
Taller, (3) la evaluación continua y los resultados.

Respecto a los análisis de necesidades educativas, señalar que se ha 
sido inclusivo durante todo el proceso investigador, sensibilizando, ha-
ciendo toma de conciencia y denuncia por parte, tanto de docentes como 
discentes, del déficit formativo en modelos de educación inclusiva del 
alumnado universitario al terminar sus estudios de grado. Con ello se 
abordará manteniendo el mismo modelo hermenéutico, una propuesta 
critico-dialógica centrada en la reflexión y mejora de los planes de estudio 
de su universidad de referencia y en la promoción del Servicio de Aten-
ción a la Discapacidad y Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 
(ADYNEA de la Universidad Pablo de Olavide, en particular, y de la 
educación superior en general.

La estructuctura de resultados parte de los Talleres implmentados que, 
en sí mismos son los efectos del proceso investigativo emprendido por los 
siete grupos de trabajo conformados por el alumnado, a los que añadimos 
los informes de investigación y evaluación de cada taller, entre las que se 
incluyen las valoraciones realizadas por el alumnado, una vez concluida 
su participación. Finalmente, las Evaluaciones –formalmente dicha–, es 
decir, una evaluación continua, diaria, como elemento metodológico que 
ofrece la asignatura. Todo ello, supone además, una regulación curricular 
evaluativa en el aula virtual, que genera fluidez en la comunicación y en-
tendimiento alumnado-profesorado-alumnado.

En las siguientes líneas nos centramos en las Evaluaciones Continuas.
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Las evaluaciones y su análisis incorporan una perspectiva longitudinal, 
que comienza el 21 de septiembre y concluye el 21 de diciembre, tres 
meses de asistencia online y de recogida y devolución de datos en cada 
sesión, que finaliza con la fase de análisis colectivo en enero de 2021. Se 
han proporcionado ocho instrumentos evaluativos diferentes, uno para 
cada una de las sesiones de formación básica o ideas claves, en las que 
han sido presentados. En estas evaluaciones el alumnado informa sobre 
la asignatura, cómo la ven, cómo la describen. Podemos descomponerla y 
volverla a componer desde una perspectiva inclusiva, con los testimonios 
integrados, y recreando así la asignatura. Se han analizado un total de 235 
evaluaciones, en el continuo temporal respresentado en la figura 2.

Figura 2. Representación del proceso de evaluación 
de la investigación acción en el aula proactiva.

En el gráfico 2, se aprecia cómo la participación del estudiantado va 
disminuyendo a lo largo del proceso, sin embargo, en la última actividad 
se evidencia un aumento claro en las entregas. Las evaluaciones, forma-
tivas y continuas, han sido clasificadas en los ocho grupos que configura 
cada instrumento diseñado: Concepto de Educación, antes y después de la 
a sesión. Valoración numérica de elementos curriculares. El aplaudo-cri-
tico-sugiero de Freinet. El símil, en este caso de fruta. Elegir el elemento 
curricular más interesante para evaluar. Evaluación grupal. Colaboración 
con el proceso de la asignatura. Valoración numérica del nivel de satis-
facción. Elaboración de un caso práctico; un diseño de investigación, un 
proyecto de intervención, o ambos.
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A continuación, se presentan los primeros análisis de las evaluaciones 
entregadas:

 – Concepto de Educación. Es la propuesta evaluativa con más parti-
cipación, se entregan 36 evaluaciones con la primera actividad de-
sarrollada, que consiste en elaborar un concepto sobre Educación 
previo, al comienzo de la sesión, y otro al finalizarla. Esta actividad 
permite, en todos los casos, ampliar el concepto, principalmente 
haciendo referencia a los ámbitos educativos (formal, no formal e 
informal). Al comenzar la sesión se presentan unos conceptos po-
bres y referidos principalmente a la institución escolar. Después de 
la sesión presencial y/o híbrida, se enriquece y amplia el concepto de 
aprendizaje participativo en el aula proactiva, principalmente fun-
damentado en los ámbitos educativos formal, no formal e informal 
(Trilla y García, 2010).

 – Valoración numérica de elementos curriculares. En esta ocasión valo-
ramos los contenidos, los recursos-presentación, la evaluación y la 
satisfacción. Aunque se han presentado 32 evaluaciones solamente 
23 estaban correctamente implementadas, es decir, valoraban con 
los indicadores ofrecidos, de forma numérica. Las 9 evaluaciones 
restantes no utilizan los valores numéricos y tienden a redactar con 
valoraciones de carácter cualitativo. El elemento mejor valorado es 
la propia satisfacción con la sesión realizada. En estas evaluaciones 
además de regular en cuanto a temas como las presentaciones y su 
formato se percibe, de forma evidenciada en el discurso del alum-
nado, un descontento extendido sobre el hecho de tener las cla-
ses online. La gran mayoría echa de menos la plena presencialidad. 
Ante este descontento se toman acciones concretas, para cambiar 
la mirada sobre el entorno virtual, para que se contemple como un 
nuevo espacio lleno de posibilidades. Se intenta sensibilizar en las 
sesiones online y se propone algún documento académico que ayu-
de a entender la nueva situación.
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El alumnado describe la evaluación como una buena herramienta que 
fomenta el «feedback», estimula el seguimiento de la clase y la participa-
ción. Al ser descrita como una actividad estimulante motiva al equipo do-
cente a seguir adelante. La media de cada elemento valorado es de 8.30, 
8.29, 8.50 y 8.63 puntos sobre 10. De entre los comentarios aportados 
por los analistas, extraemos las siguientes aportaciones: La concepción 
general de los alumnos sobre la presentación es que es bastante clara y 
se entiende bien, no obstante, a pesar de esta valoración positiva sobre 
la estructura, existe una clara percepción de una mayoría, de que las dia-
positivas están algo sobrecargadas de texto, echándose en falta elementos 
más interactivos. En este sentido muchos optan por no evaluar los con-
tenidos dado que la asignatura acababa de empezar y este aún era muy 
introductorio, sin embargo, por lo general los que se atreven a valorarlo 
lo perciben como interesante y adaptados a lo que debe ser la asignatura. 
También se valora como positivo el contenido interactivo como tablas, 
esquemas, videos… Por último el contenido parece resultar familiar, de-
bido a que se han visto conceptos similares en los programas academicos 
de otras asignaturas.

Existe un consenso generalizado de la evaluación como una buena 
herramienta, ya que fomenta el «feedback» y estimula el seguimiento de 
las clases y la participación. Los pocos descontentos con el método en 
cuestión ofrecen alternativas tales como cuestionarios o preguntas sobre 
la clase. El nivel de satisfacción es bastante alto, las clases se consideran 
fáciles de seguir y dinámicas y existe una valoración positiva del método 
de evaluación, aunque un descontento generalizado con las clases on-line.

 – Aplaudo-critico-sugiero. Esta herramienta de evaluación corresponde 
a la sesión número 3, y se obtienen un total de 31 documentos, si 
bien han podido ser codificados 28 de ellos, que si se han impl-
mentado siguiendo todas las pautas metodológicas del aprendizaje 
proactivo, mediante la técnica de aplaudo-critico-sugiero diseñada 
por Freinet (Santaella y Martines, 2017). Mediante este instrumento 
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se pretende fomentar la participación grupal, implicando a los par-
ticipantes en la evolución del grupo. Parte de un enfoque democrá-
tico, pues nos permite recoger todas aquellas impresiones que pue-
den potenciar o dificultar el correcto desarrollo de la vida grupal. 
Es una herramienta muy interesante para analizar e implementar 
mejoras en un contexto en el que la presencialidad y el contexto 
físico del aula no es un recurso disponible. También nos permite re-
coger información sobre otro recurso indispensable en la educación, 
que son las propias relaciones entre iguales, lo cual es un elemento 
indispensable para el aprendizaje cooperativo. Igualmente resulta 
útil como herramienta de autorregulación de grupos insertos en las 
lógicas de la educación no formal, en las que prima la horizontali-
dad de las relaciones.

En términos generales existe una reiteración de ideas y reflexiones 
claves, que presentamos ordenadas por su incidencia en cuanto a las 
repeticiones manifiestas: i) Aplaudo: Claridad y calidad del contenido 
didáctico. Figura docente: su actitud positiva, uso del humor e impli-
cación. La participación y espacio creado el alumnado. El inicio de las 
clases, repasando el tema anterior. Los modelos de evaluación llevados a 
cabo. Los casos prácticos, al acercarnos a la práctica profesional; ii) Cri-
tico: Imposibilidad de la presencialidad, lo que reduce la participación 
y el dinamismo de las clases. Excesiva teoría en esta sesión. Escasez de 
casos prácticos. Falta de contenido bibliográfico y documental. Cierta 
reiteración en cuanto a la construcción del marco teórico; iii) Propongo: 
Fomentar una mayor participación del alumnado: preguntas aleatorias, 
recapitulación de lo dado en la sesión por parte del alumnado, etc. Incluir 
una mayor cantidad de material audiovisual. Añadir más casos prácticos. 
Profundizar la bibliográfica y documentación. Grabar y subir las clases al 
aula virtual. Facilitar un esquema-guía conceptual. Incorporar un breve 
descanso de 5-10 minutos.



352 charo caraballo-román y rocío cruz-díaz

El símil de la fruta. Usamos la comparación para valorar la sesión. Es 
una actividad evaluativa que no deja indiferente al alumnado, provoca 
respuesta de asombro por su poca ortodoxia y supuesta subjetividad. En 
total han participado 29 alumnos, 27 mujeres y 2 hombres en la evalua-
ción; analogía sobre una fruta. Cada fruta ha sido elección propia de los 
alumnos y las alumnas participantes. A la hora de examinar los resultados 
podemos comprobar que el alumnado se han dejado llevar y se han guia-
do por los sentidos, en especial el gusto, tomando como referente el sabor 
y los propios componentes de la fruta, describiéndolo exhaustivamente y 
proporcionando emociones y sentimientos en cada una de sus palabras. 
Asimismo, la gran mayoría de las descripciones de las frutas han sido 
positivas, por lo que su relación con la materia con respecto a la evalua-
ción también ha favorecido en su objetividad, es decir, que sean bastantes 
buenas. Seguidamente, mucho de ellos han mencionado las propiedades 
de la fruta, considerándolo como algo importante a destacar.

Elemento curricular más interesante. Se trata de elegir el componente 
Curricular más llamativo, el criterio es libre. En las 25 evaluaciones re-
cibidas los Objetivos han sido el más elegido, 8 veces, a continuación, 
aparece la Evaluación, con 6 elecciones, posteriormente la Metodología 
(5 veces), Recursos (3 veces), la Dimensión Espacial de la clase (2 veces) 
y como algo único; un caso que elige la Temporalización. Respecto a la 
Evaluación Continua se comenta que: El poder conseguir algo a través de 
ellas, hace que los alumnos/as sean constantes en realizarlas sin suponerle 
un gran trabajo.

Referente a la dimensión espacial del aula es destacable el testimonio 
apuntado, en el que se puede apreciar un cambio de visión respecto a la 
actividad 2.

Discursos destacados por los analistas: 

Me parecen objetivos muy realistas y bien planteados. (A1T2)
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He escogido el objetivo de Diferenciar científicos y divulgativos y aprender a realizar 
críticas constructivas sobre los mismos (…) pienso que diferenciar entre informa-
ciones que son científicas de las divulgativas es imprescindible para el análisis de la 
realidad social. Me parecen muy útiles para mantenernos activos en las clases teóricas 
y así hacer que estemos atentos y podamos analizar posteriormente lo que hemos 
aprendido en dichas clases. (A3T2)

Como medición de la metodología podríamos utilizar distintos indicadores como la 
satisfacción del alumno al final de la clase, la claridad de los contenidos, logro de los 
objetivos, etc. Desde mi punto de vista pienso que todos estos indicadores quedarían 
cumplidos de manera positiva en las sesiones de dicha asignatura. (A2T2) 

Considero que particularmente en esta asignatura hay herramientas que sirven para 
comprobar el correcto desarrollo de la metodología. (A1T2) 

Los recursos proporcionados para impartir la clase pues son muy asequibles e interac-
tivos, además de proporcionar bastante información. (A4T2) 

La R de resiliencia, la E de empatía, la C de compromiso, la U de utilidad, la R de 
responsabilidad, la S de sabiduría, la O de optimismo y la S de satisfacción. (A6T2)

Nos encontramos con un espacio de interacción e interrelación entre el alumnado y 
el profesorado, caracterizado por estar ordenado y limpio, ser confortable y cálido; se 
promueven la interacción entre iguales y el adulto, así como el uso autónomo de los 
recursos. (A3T2)

Considero buena la dinámica de trabajo, así como el ritmo del mismo que se está 
llevando a cabo en la asignatura. (A7T2)

Sobre el grupo, participación y colaboración. Han participado 27 alum-
nas que valoran tres conceptos diferentes y enlazados entre sí: la parti-
cipación, la colaboración con la profesora y la capacidad para aprender. 
Todas las evaluaciones son dadas con valores cualitativos menos cuatro 
personas que evalúan cuantitativamente, del 1 al 10, aun así, estas perso-
nas después de su calificación proporcionan su valoración explicándola en 
términos cualitativos. De forma general, casi todas las alumnas dividen la 
valoración en estos tres conceptos menos algunas de ellas que hacen una 
pequeña reflexión de forma general sin dividir estas tres evaluaciones.
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Tabla 1. Evaluación de la participación.

Evaluación de la Participación

Categoría Valoración Explicación del discurso Repite 
discurso

Participación

Poca

Falta de concentración 4

En comparación con la presencialidad 11

Incertidumbres de la Covid-19 4

No somos un grupo muy participativo 3

Mejorable

Suelen participar siempre los mismos 6

Deberíamos participar más 4

Más participación en chat que en micrófono 2

Familiarización con el formato on-line 2

Hace falta más motivación 1

Por baja autoestima 2

Adecuada

Asignatura que más participación hay en compara-
ción con otras del cuatrimestre

2

Formato on-line me ha dado más seguridad participar 1

La confianza, la motivación y el compañerismo entre 
nosotras favorece la participación

6

Asignatura amena facilita la participación 1

Cada vez participamos más 3

Los PPT tan esquematizados favorecen la participación 1

Tabla 2. Evaluación de la colaboración.

Evaluación de la Colaboración

Categoría Valoración Explicación Repite 
discurso

Colabora-
ción con la 
profesora

Poca
Falta de concentración 1

Profesora con el rol participativo 1

Mejorable

Podría ser mejor en persona 3

Deberíamos colaborar más 2

Más colaboración en chat que en micrófono 2

Adecuada

Profesora incentiva la colaboración 10

Buen «feedback” 6

Se puede medir con la asistencia y entrega de tareas 5

Asignatura amena facilita la colaboración 1
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En la participación encontramos tres tipos de discursos: poca partici-
pación, mejorable la participación y adecuada participación. Cada uno 
de esos tres bloques lo explican con diversos argumentos. El concepto 
Colaboración con la profesora, también se divide en tres bloques: poca 
colaboración, mejorable y adecuada colaboración. Por último, las consi-
deraciones de la capacidad de aprender en clase. Se dividen igual que las 
anteriores en: poca capacidad de aprender, mejorable y adecuada capa-
cidad del aprendizaje. Que representamos, mediante tablas (ver Tabla 1, 
Tabla 2 y Tabla 3), las repeticiones de los discursos del alumnado hasta 
llegar a la saturación de datos:

Tabla 3. Evaluación de la capacidad para aprender.

Evaluacíon de la capacidad para aprender

Categoría Valoración Explicación Repite 
discurso

Capacidad 
para apren-
der

Poca
Falta de concentración 4

Situación de pandemia afecta, estado anímico-apren-
dizaje

3

Mejorable

Podría ser mejor presencial 2

Vamos mejorando poco a poco 2

Verbalizar lo aprendido 1

Adecuada

El grupo tiene altas capacidades 7

Hay motivación y buen ambiente 6

Asignatura amena y dinámica facilita el aprendizaje 11

Evaluación continua facilita el aprendizaje 4

Nota. Tener en cuenta tanto los discursos repetidos como los únicos.

Nivel de Satisfacción, numérico. De 26 evaluaciones recibidas, 19 valo-
ran el nivel de satisfacción con la sesión como Alto, lo que supone más de 
la mitad, un 73% aproximadamente. Tres alumnos lo valoran como Me-
dio-Alto (11%) y cuatro de ellos como Medio (15%). El Ítem Medio-Al-
to ha sido espontáneamente inventado por el alumnado, no aparece en 
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el enunciado de la actividad evaluativa. El Indicador Bajo no es utilizado 
por ningún alumnado participante.

Elaboración de Casos Prácticos. Acaban las sesiones y todo lo apren-
dido se sintetiza y concreta en esta actividad de aplicación, que supone 
una reflexión sobre el contenido trabajado. Para el análisis se tienen en 
cuenta la calidad y temáticas de los casos prácticos diseñados. Han sido 
un total de 30 casos presentados, de ellos dos son de investigación y 27 
de intervención. En cuanto al nivel de la calidad, se constata que los di-
seños/proyectos incluyen todos los elementos constitutivos, sin embargo, 
encontramos una confusión mayoritaria, puesto que el alumnado partici-
pante no solo realiza el supuesto, sino que lo responde. En la descripción 
de la actividad se indica que el caso debe ser solamente enunciado y no 
resuelto. Este hallazgo denota cierta falta de concreción en la exposición 
docente. La comunicación debe ser muy cuidada en los ambientes vir-
tuales, las emociones son difíciles de entender si no podemos percibir la 
expresión física de nuestro alumnado que tiene una función reguladora 
inmediata, en el mismo acto didáctico, y de la que en estos espacios se 
adolesce.

Para finalizar el análisis, se sopesan los niveles de implicación del 
alumnado en la actividad investigadora. El alumnado, a medida que se ha 
ido desarrollando la asignatura, curso tras curso, mejora su implicación 
en la IA, aunque consideramos que puede ser consecuencia simple de la 
mejora del planteamiento propuesto por el equipo docente-investigador. 
En el aula virtual no se ha sido capaz de involucrar al estudiante como 
colectivo más allá de la propia realización de las actividades de aula. Si 
se ha identificado apoyo amplio e interés generalizado en los diferentes 
elementos que componen el diseño de la investigación. En esas ocasiones 
se facilitaba al equipo docente-investigador promover la implicación del 
alumnado en el análisis de algunos de los datos recogidos. Se ha contado 
con seis estudiantes colaboradores, lo que supone grandes mejoras respec-
to a experiencias anteriores.
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4. CONCLUSIÓN

4.1. Conclusiones e implicaciones del estudio en la Educación y 
Pedagogía Social

Se redactan las conclusiones agrupándolas en cuatro bloques diferen-
ciados; en primer lugar, queremos remarcar la importancia, el valor del 
contexto, en segundo lugar, la consecución de los objetivos de la IA pro-
puesta, en tercer lugar, algunas reflexiones y para finalizar prospectivas 
y limitaciones que se van encontrando en los procesos de IA aplicados 
en contextos formativos híbridos desde enfoques metodológicos de aula 
proactiva.

Para la pedagogía social y su incidencia en el contexto social, el estudio 
aborda el recorrido trazado desde la pandemia por COVID-19 y ante la 
urgencia de la adaptación, al diseño metodológico-educativo adoptado 
para comenzar en y durante el tiempo de pandemia. Es innegable que 
hubo «Un antes y un después» en la asignatura y su metodología docen-
te-invetigadora, corroborando así, una vez más, la influencia determinan-
te del contexto social en nuestras acciones educativas. Lo cual convierte la 
experiencia en algo único y singular, en un ambiente virtual.

Los resultados son los propios Talleres elaborados e implementados, 
los temas propuestos, las evaluaciones, los testimonios, en definitiva, el 
nivel de implicación del grupo-clase. Concretemos las conclusiones, en 
diálogo con los objetivos, que propusimos en el diseño de la IA en el aula 
virtual:

Respecto al primer objetivo, mejorar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje de la asignatura de Investigación e Intervención Socioeducativa. Este 
es singular y se ha ido construyendo en la interacción en el aula virtual, 
que se refleja en las preguntas y en las respuestas, las devoluciones reali-
zadas por parte del alumnado al profesorado, la devolución continua se 
convierte en el diálogo de saberes que perseguimos.
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El segundo objetivo, acercar la IA al alumnado participante, se ha 
conseguido una mayor rigurosidad en las devoluciones al alumnado, re-
troalimentación sobre sus trabajos más inmediata, para generar debate, 
interacción, diálogo, conversación, participación. Los consentimientos 
informados confieren realidad a estos procesos, y lo utilizamos como ma-
terial didáctico.

Como tercer objetivo se planteaba adecuar las metodologías didácticas 
a las necesidades y demandas del alumnado participante. Han analizado 
las Necesidades Educativas en base a sus intereses, los Talleres emergen 
para dar respuestas a las necesidades, descubiertas. No se sienten demasia-
do seguros para la propuesta, aunque las hay. Combinamos la demanda 
de calificación y la de aprendizaje, intentando dar respuestas lo más justas 
posibles a ambas.

El cuarto objetivo, de incorporar al alumnado al proceso investigativo, 
tanto en la elaboración de los datos como en su análisis, se va adquiriendo 
paulatinamente, a medida que se identifican y alcanzan estrategias para 
que el alumnado vaya conquistando cierto protagonismo en la tarea. Sin 
embargo, queda corto en la práctica, por lo que se va a ir abriendo las 
posibilidades al diseño, a todos los momentos o fases de la investigación.

Finalizamos con el objetivo de proponer e incorporar alternativas al 
proceso emprendido. De este Informe Evaluativo surgen nuevas ideas 
para poner en marcha el nuevo proceso que comienza con un nuevo pe-
riodo semestral (curso 2020/2021) de este lustro investigador, como es la 
precisión con las devoluciones, sobre todo las de profesorado-alumnado, 
implicar al alumnado mejor, con la formación de grupos motores, todo 
ello de forma voluntaria.

Siguiendo con algunas reflexiones, debe destacarse el uso de instru-
mentos y herramientas TICs (Demo, 2011) que facilitan el proceso y lo 
enriquecen. Se pueden realizar más actividades, más rápidas. En este sen-
tido se incide en el uso de la tecnología como items de los cuestionarios 
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diseñados e implemntados por los grupos de trabajo docentes-discentes, 
previos al diseño de los talleres. El alumnado ha escogido este instru-
mento, idóneo dadas las circunstancias sanitarias. En ello aflora la brecha 
digital entre estudiantado y profesorado en cuanto al uso y desarrollo de 
las redes sociales, los cuestionarios y las sesiones online, proporcionan un 
escenario futurista que hace rememorar otras épocas y momentos, más 
artesanales (Sangrá, 2020), aún sabiendo que hay alguien al otro lado, a 
menudo nos inunda una sensación de soledad en el aula virtual, una falta 
de encuentro pedagógico que dificulta la profundidad de los procesos. 

Destacable es también la formación docente que provoca el proce-
so, formación permanente, continua, que obliga a llevar un seguimiento 
profundo y reflexivo, con las dificultades actuales del aula virtual. La IA 
en el Aula es una herramienta, de formación para el alumnado y para el 
equipo docente.

Como propuesta para seguir avanzando en esta espiral investigativa, 
se opta por mantener las bondades del estudio longitudinal, puesto que 
se van desarrollando pequeñas investigaciones mediante la metodolo-
gía Investigación Acción en el aula en entornos virtual. Concluir que la 
asignatura, como recurso organizativo de los títulos universitarios deben 
constituirse sobre la comunidad universitaria y flexibilizar las agrupacio-
nes currículares –curso-grupo-clase– más clara, más concreta y a la vez 
más flexibilizada para los diferentes contextos que la sociedad multipan-
talla nos hace llegar. A lo largo del tiempo (cinco cursos académicos) ha 
ido cambiando al ir incluyendo las diferentes propuestas del alumnado. 
Podemos afirmar que se ha generado un proceso regulador de la praxis.

En estos procedimientos investigadores surgen cuestiones que emer-
gen en cuanto que asumimos el doble rol de investigadores en tecnologías 
de la información y la comunicación y educomunicadores que adoptan 
una metodología de corte cualitativo e inclusivo al incorporar los Diseños 
Universales a la Educación Popular, y la Educación Popular a ambientes 
virtuales. Y no acaba aquí, seguimos envueltas en la espiral.
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Apoyos: Proyecto de formación e investigación para el desarrollo 
de la calidad de vida. Generación de competencias socio-comunitarias 
(2020UC010) (AACID, Junta de Andalucía).
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1. INTRODUCCIÓN

Ponte… nas ondas! es una iniciativa educativa y sociocultural 
transfronteriza de finales de los años noventa, que nació con moti-
vo de la inauguración del puente internacional de conexión entre 

las poblaciones de Salvaterra de Miño, en Galicia y Monção, en Portugal. 
El 29 de marzo de 1995, en este mismo acto de conexión entre Portugal 
y Galicia, mientras los responsables gubernamentales asistían y facilitaban 
la comunicación física entre ambas márgenes del río Miño, un grupo de 
alumnas/os y profesoras/es de trece escuelas crearon un nuevo canal de 
comunicación entre estos dos pueblos, a través de las ondas de la radio. 

Días previos a esta fecha, estos grupos de profesorado y alumnado ela-
boraban en sus aulas y fuera de las mismas, una parrilla de programación 



366 x. m. cid fernández; r. rey vilas y m.ª v. carrera fernández

para ser emitida en doce horas ese día, entrelazando las orillas educativas 
de Portugal y Galicia, con una Jornada de Radio Experimental, titulada 
«¿Qué vas a hacer tú por mejorar la relación entre los dos pueblos?» («Que 
vas facer ti para mellorar a relación entre os dous pobos?», 1995) (Cid, 
2012). 

Un proyecto educativo social, para un día que en ese momento, aún 
no vislumbraba en lo que se iba a convertir, en lo que es hoy, un Modelo 
de Buenas Prácticas de la UNESCO por su labor en la salvaguarda del 
Patrimonio Cultural Inmaterial Gallego-Portugués. De forma que, una 
iniciativa puntual, cuyo objetivo de origen era favorecer la convivencia y 
descubrir la afinidad cultural entre las comunidades de ambos países, se 
ha extendido, hacia los aspectos culturales e interculturales de los territo-
rios de la lusofonía, hacia la evolución e integración de las nuevas tecno-
logías en las escuelas, ayudando con ello, a conectar a las generaciones de 
diferentes gremios de cultura inmaterial. 

Considerando esta trayectoria de la asociación cultural y pedagógica 
Ponte… nas ondas!, en esta comunicación analizamos e iremos presen-
tando la evolución y los variados proyectos, actividades y recursos ori-
ginados por dicho colectivo, que se han ido conformado a lo largo de 
estos veintiocho años de existencia, tales como, las Muestras de Oralidad 
Gallega-Portuguesa, los Certámenes de Recogida de Tradición Oral, las 
ediciones de Radio Interescolar, que comenzaron en los estudios de radio 
y se fueron adaptando a la evolución tecnológica y a formatos motivado-
res para el alumnado, como son transmisión por streaming, elaboración 
de podcasts o publicación de recursos descargables a través de la red.

También, vamos a reseñar a lo largo de este escrito, el importante 
componente renovador de las jornadas de radio interescolar y demás ac-
tividades de Ponte… nas ondas! como modelo de un uso pedagógico 
apropiado de los avances tecnológicos en este cuarto de siglo. Y por últi-
mo, detallaremos la renovación educativa y social protagonizada en estas 
escuelas de Galicia y Portugal, caracterizada por la puesta en valor de la 
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cultura popular, mediante el uso de los recursos tecnológicos apropiados 
y la implicación de los recursos humanos, protagonistas y portadores de 
ese patrimonio. 

Una pedagogía renovadora que empleó la radio e internet como re-
cursos motivadores en la intervención socioeducativa en las escuelas de 
Galicia y Portugal, progresando con los avances tecnológicos que la po-
blación vivía en cada momento, e incluso, en ocasiones, adelantándose 
un poco a la expansión de estos recursos. Así, un claro ejemplo de ello es, 
cuando en 1997, la III Jornada de Radio Interescolar Ponte… nas ondas!, 
realizó su primera retransmisión por streaming en internet; o cuando en 
el año 2002, durante la VIII Jornada de Radio Interescolar bajo la temá-
tica «El Patrimonio inmaterial» («O patrimonio inmaterial»), realizaron 
una videoconferencia entre el estudio de radio escolar instalado en la Casa 
de la cultura de Salvaterra de Miño, el Colégio Arco Iris de Maputo en 
Mozambique y el colegio público de Río de Janeiro, el Colégio Pedro II. 
(Veloso y Rey, 2018)

Por tanto, independientemente, de la gran riqueza didáctica, social y 
educativa, alcanzada por Ponte… nas ondas!  está claro, que muchos de 
sus retos se lograron, gracias a la potente oportunidad de visualización y 
difusión que ofrecen las tecnologías de la comunicación. Una colabora-
ción, construida desde sus orígenes en los programas de radio en directo, 
en los que cabría destacar los nervios de todas y todos, la emoción del 
uso de las diferentes técnicas para la retransmisión en vivo; y que, con el 
tiempo, en esta espontánea experiencia, se prosperó hacia la introducción 
de la imagen en las emisiones de las jornadas de radio interescolar, hacia 
el directo grabado o diferido, y por tanto, hacia lo que hoy llamamos ra-
dio a la carta, radio on-line. En consecuencia, un formato que mantiene 
las características que rodean a una acción educativa pero que conlleva a 
la creación por parte del alumnado, de un escenario educativo más enri-
quecedor para la formación de futuros sujetos, que se enfrentarán y pro-
veerán del conocimiento, la cultura, la educación y los valores, que nos 
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caracterizan como sociedad, teniendo como soporte natural a las TICS 
(Caride, 2020).

De ahí que, la capacidad de innovación educativa y cultural de esta 
asociación, de trabajo colaborativo facilitado por los promotores, permi-
tió conectar el mundo escolar con las investigaciones de especialistas de 
la Antropología cultural, como Xosé Manuel González Reboredo, Álvaro 
Campelo, Xerardo Pereiro o Paula Godhino entre otros; con personajes 
de máxima audiencia en el campo la comunicación, periodistas radiofó-
nicos como Julia Otero desde Onda Cero de Barcelona, Diamantino José 
desde RDP-Antena 1 de Lisboa, Iñaki Gabilondo desde Cadena Ser en 
Madrid, Iñaki Pena desde Radio 3 o, Xurxo Souto, desde Radio Galega; 
con escritores/as, músicos, «regueifeiros» o estudiosos/as de la oralidad, 
tales como, Dulce Pontes, Manu Chao, João Afonso, Uxía Senlle, So-
corro Lira, José Saramago, y muchos más; con técnicos y profesionales 
de radio; de formación de formadores, de creación de páginas web, etc. 
(Ponte… nas ondas!, s.f.).

Un trabajo pedagógico social, en Ponte… nas ondas!, que implica no 
sólo al alumnado y profesorado de los centros partícipes de esta expe-
riencia, sino a todo su entorno familiar, envolviendo a las múltiples ge-
neraciones en los proyectos, al entorno social y cultural cercano, y no tan 
cercano, gracias al uso de las TICS. Unas tics que ayudaron no sólo en el 
incremento de los miembros de Ponte… nas ondas!, sino también en el 
progreso y exposición de la tarea realizada por ellos. Después de todo, esta 
es la historia de una experiencia que ha fortalecido las relaciones huma-
nas, de personajes de diversas comunidades de portadores y profesionales 
de la educación y la comunicación, que soñaron con que el Patrimonio 
Cultural Inmaterial Gallego-Portugués, fuera nombrado en la UNESCO, 
como Patrimonio de la Humanidad. Objetivo que se ha ido reflejando 
en la formación de las nuevas generaciones y que se hace más explícito 
en 2016, al conseguir que la UNESCO acreditara a Ponte… nas ondas! 
como ONG consultora para el Patrimonio Inmaterial; y que, este año 
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pasado, 2022, fuera inscrita en el Registro de Buenas Prácticas con el Pa-
trimonio Cultural Inmaterial, y reconocida como un Modelo de Buenas 
Prácticas para el mundo. 

Un modelo que utiliza el patrimonio cultural inmaterial como una 
herramienta didáctica dentro de la Educación Patrimonial, fuera y dentro 
de las aulas. Por tanto, un modelo, que se ha convertido en un referente 
educativo, cultural y patrimonial dentro del sistema educativo, dándole 
voz a los múltiples diálogos interculturales de los/las jóvenes de todos los 
niveles educativos y de las diferentes generaciones que los/as rodean, rom-
piendo la llamada brecha digital, a través de proyectos como las Biblio-
tecas Vivas, los Tesoros Humanos Vivos (Living Human Treasures-THV, 
programme of UNESCO), y otras directrices de transmisión de la sabi-
duría oral, que son nucleares en la experiencia de Ponte…nas ondas! (Rey 
y Cid, 2018).

2. LA RADIO COMO PRIMER RECURSO RENOVADOR

La experiencia Ponte… nas ondas!, originada en un principio, desde y 
en la educación escolar, con una clara apertura hacia la educación social, 
remarca la necesidad de abrir el currículo escolar ordinario al conoci-
miento del entorno que le rodea y a la colaboración de agentes educativos 
externos a la escuela, para que sea significativo y sensible a los saberes de 
la comunidad. (Cid et al., 2021).

Desde un inicio, esta asociación entendió que la naturaleza y la cul-
tura humana estaban asociadas, y que, el conocimiento del entorno más 
cercano, era fundamental para la sostenibilidad de cualquier pueblo. De 
tal forma que, cuando en el año 1995, se estrenaba un nuevo puente de 
unión entre Galicia y Portugal, los creadores y maestros/as de Ponte… 
nas ondas! imaginaron un puente de ondas radiofónicas, un puente de 
oralidad educativo. 
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Así, días previos a la inauguración del puente sobre el rio, maestros ga-
llegos y portugueses consiguen visibilizar la educación y la cultura en las 
agendas de los mandatarios de ambos países. Su objetivo primordial para 
ese día, era apoyar y promover la comunicación y conocimiento de am-
bos pueblos (Afonso, 2014). En ese sentido, precisamente, en la primera 
reunión asamblearia de Ponte… nas ondas!, el profesorado decide que 
el tema presentado para la Jornada Experimental de Radio interescolar 
de 1995 fuera, ¿qué vas a hacer tú para mejorar la relación entre los dos 
pueblos? 

De manera que, la escuela Evidos III de Monção, las escuelas prepa-
ratorias de Melgaço, la escuela Altamira de Salceda de Caselas, el colegio 
público Infante Felipe de Borbón de Salvaterra de Miño, entre otros, con 
emisoras de radio en sus centros, sintonizan a través de las ondas de FM 
sus voces ese 29 de marzo de 1995, utilizando para ello, la emisora Ecos 
da Raia de Monção, y una emisora de radio casera, instalada para esta 
ocasión, en la Casa de la Cultura de Salvaterra de Miño. 

Niñas y niños, presentes en estos estudios profesionales de radio, cóm-
plices en nerviosismo y excitación, se ponían ante los micrófonos de las 
emisoras, conocedores de que ese día sus voces llegarían no solo a las casas 
de su pueblo, sino a las casas de la otra orilla del río, a otro país. Hoy, esto 
con el uso de las nuevas tecnologías resulta banal, pero en aquel momen-
to, era un reto. Primero, porque internet en aquellos años existía para 
aquellos que tenían un amplio conocimiento informático, y por tanto, 
no estaba presente en el mundo cotidiano, mucho menos en las aulas. 
Las comunicaciones se realizaban vía telefónica. Pero, la fortuna quiso 
que Ponte… nas ondas!, contara ese día, con una colaboración inesti-
mable, con el apoyo del equipo de la sección de Marketing de Vigo de la 
Compañía Telefónica de España, que altruistamente, prestó su experien-
cia técnica para la realización de la jornada de radio interescolar. Aspecto, 
que vino acompañado con el esfuerzo de alumnado y profesorado, que 
necesitó formarse e introducirse en el mundo técnico de la radio desde 
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una doble perspectiva, primero, como desafío de inclusión de las Tics en 
la educación; y, en segundo lugar, como reformulación del papel de todos 
los sujetos en la educación. (Caride, 2021)

Un nuevo escenario educativo nacía ese día, donde el alumnado era el 
protagonista y el creador del «Puente en las ondas» (Ponte… nas ondas!). 
En esta primera Jornada Experimental de Radio Interescolar, entre 12 y 
15 mil espectadores de los centros educativos, más sus familias y resto de 
vecinos, estuvieron atentos a las historias, llamadas, concursos y cantos 
durante las doce horas de emisión creadas. Los teléfonos no paraban de 
sonar, y las voces de todas/os creaban ese puente de ondas. La agitación 
en ambos pueblos fue muy intensa, de forma que fue casi obligado repetir 
esta experiencia anualmente (Carita, Feijoo y Veloso, 2012).

Como siempre, en los meses previos a la Jornada Interescolar Pon-
te… nas ondas! se organizaban reuniones para determinar la temática 
a trabajar durante el curso en los centros educativos, y para establecer 
los recursos humanos y materiales necesarios para el día de emisión. De 
forma que, en años sucesivos, las temáticas a trabajar decididas en estas 
asambleas por los centros educativos participantes se orientaron en las 
primeras ediciones a saber más del «otro»; «¿Qué sabes tú de la otra orilla 
del río?» (Que sabes ti da outra beira do Miño?, 1996); «¿Qué aprendiste 
de Salvaterra de Miño para Ponte… nas ondas!?», (Que aprendeches de 
Salvaterra de Miño para Ponte…nas ondas!?, 1997); «¿Qué aprendiste de 
Monção para Ponte… nas ondas?» (Que aprendeches de Monção para 
Ponte…nas ondas!?, 1998); «¿Qué aprendiste de Melgaço y Arbo para 
Ponte… nas ondas!?» («Que aprendeches de Melgaço e Arbo para Pon-
te…nas ondas!?», 1999); «¿Qué aprendiste de Valença y Tui para Pon-
te… nas ondas!?» («Que aprendeches de Valença e Tui para Ponte…nas 
ondas!?»,2000); cuestiones que a la larga, beneficiarían la introducción 
del estudio del patrimonio cultural inmaterial gallego-portugués como 
elemento vertebrador de la actividad educativa en los centros de la red 
PNO!. De ahí, que se investigara y reflexionara acerca de las poblaciones 
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«rayanas», los pueblos de la «raya», de la frontera; llegando incluso, a 
coincidir la inauguración de otro puente de unión entre Galicia (Arbo) y 
Portugal (Melgaço) en el año 1999, simbolizando nuevamente con estas 
Jornadas de Radio Interescolar, la concordia y unidad entre las culturas, 
modos de vida y lengua, similares en ambas orillas. Un propósito, éste, 
esclarecedor del camino que continúo esta asociación hacia la creación 
de un amplio repertorio de actividades relacionadas con el estudio del 
patrimonio cultural inmaterial común gallego-portugués (Ponte… nas 
ondas!, s.f )

Reflexionando, sobre esos primeros años de Jornadas de radio, tres 
acontecimientos destacan sobre todo lo demás. El primero, hace referen-
cia al aumento con el paso del tiempo, de los centros de enseñanza de 
primaria y secundaria que participan en la experiencia, lo cual, conlle-
vaba al incremento del número de emisoras cómplices del desarrollo de 
este proyecto, entre ellas, radios profesionales como «Radio Inés Negra», 
en Melgaço o «Radio Municipal de Tui». Igualmente, vinculado a esto, 
crecían las colaboraciones con los diversos agentes sociales y culturales, y 
del mundo de la música como, Caetano Veloso, Milladoiro, Joao Afonso, 
Uxía Senlle, Chico Cesar,…; y de la tradición oral, como Xoan Curiel, el 
grupo Migallas, y otros implicados en la asociación. Desde esta perspec-
tiva, Ponte… nas ondas! se sitúa como una experiencia innovadora que 
estimuló el trabajo colaborativo de inclusión social de las comunidades 
gallegas y portuguesas, favoreciendo iniciativas que contribuyeran al diá-
logo intergeneracional, entre personas de diferentes edades.

El segundo acontecimiento es en parte responsable del anteriormente 
descripto, ya que, cuando en 1997, la empresa gallega ENSINET, de Ma-
rín, desplazó a Salvaterra de Miño un servidor Windows NT con cone-
xión RDSI, y se retransmitió a la red por streaming todo el contenido de 
la jornada radiofónica, esto permitió ampliar la difusión y participación 
de esta experiencia. Continúo esta extensión, cuando en 1998, se realizó 
una nueva transmisión por internet, con la colaboración de Telefónica 
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y ampliando el ancho de banda. Ponte… nas ondas! se abría, así, a un 
nuevo mundo, sus ondas anteriormente limitadas por el alcance de la 
transmisión radiofónica terrestre, avanzaba a través de la creación de su 
página web, www.pontenasondas.org. Desde ella, se transmitió todo el 
maravilloso trabajo realizado por el alumnado durante el curso escolar 
1997-1998, después de que, el profesorado organizador y mediador de la 
temática escogida, distribuyera la tarea sobre aspectos como la gastrono-
mía, oficios, literatura, festejos o naturaleza de Monção. El IES Gregorio 
Marañón de Caminomorisco de Cáceres, las Escolas do Nascente do Este 
de Gualtar, de Braga, y dos institutos gallegos, el IES Xograr Afonso Gó-
mez de Sarria y el IES Xunqueira de Pontevedra, fueron los primeros en 
confirmar que el programa de radio se escuchaba a través de internet. Las 
12 horas de emisión de radio convencional, se mantenían, consolidando 
el objetivo marcado desde los orígenes de la asociación, que fomentar las 
relaciones entre el alumnado de una y otra orilla del río Miño, contribu-
yendo con esto, a destruir los estereotipos de ambos pueblos, y, fomen-
tando la enseñanza intercultural.

Una educación intercultural que esta asociación, tal y como se descri-
bió en el seminario de la SIPS en 2003: 

Respondía educativamente al conflicto de la incomunicación histórica entre pueblos 
fronterizos, provocada por el modelo de Estado-nación, el cual en realidades políticas 
autoritarias –como fueron el Portugal de Salazar y la España de Franco – incrementa 
sus connotaciones patrióticas y el distanciamiento con respecto a otros pueblos y cul-
turas. Realidades políticas que, a su vez, reprimían las manifestaciones interiores de 
diversidad cultural y lingüística. (Cid et al., 2003)

En este sentido, la misión de Ponte… nas ondas!, no solo se limita 
a romper con esas barreras de incomunicación entre países de similar 
cultura, sino que va más allá, y su cometido, se inspiró en la idea de 
fomentar una mayor cooperación e intercambio sociocultural entre los 
países miembros de la lusofonía, los que pertenecen a la Comunidad de 
Países de Lengua Portuguesa (CPLP). La red, favoreció entrar en contacto 
con un mayor número de centros educativos de diferentes países de la 

http://www.pontenasondas.org
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lusofonía y resto del mundo. De forma que, en la V y VI ediciones de 
Radio Interescolar Ponte… nas ondas!, de los años 1999 y 2000, aumen-
tan hasta cuarenta los centros educativos implicados en la jornada. Voces 
de diversos lugares de España, Portugal, Francia, Angola, Italia, Suecia, 
Holanda o Brasil creaban un nuevo puente. Despunta en la participa-
ción de la edición del año 2000, El Colegio Pedro II de Río de Janeiro, 
por su enorme cantidad de profesorado, hasta 1500 profesionales de la 
enseñanza, y su gran número de alumnado, hasta 11.000 niñas/os. Un 
centro educativo, conocedor de esta experiencia, envía a Galicia, una pe-
queña representación para conocer de primera mano cómo funciona y 
se organiza la asociación. Ocho días intensos, de visitas e intercambios 
educativos y culturales entre Galicia, Portugal y Brasil, con los que el 
profesor Marcos Luís Gonçalves y el alumno, Epson Cardoso da Silva, se 
empaparon de información, afianzando su colaboración con este puente 
de comunicación. 

Una cooperación enriquecida no sólo por los muchos centros educa-
tivos participantes, sino también por una gran cantidad de personas del 
mundo de la cultura y de los medios de comunicación de varios rincones 
del planeta. Ejemplo de ello es, cuando en 1998 y al año siguiente, 1999, 
Julia Otero, una periodista de éxito que dirigía el programa de radio en 
Onda Cero «La Radio de Julia», conectó en directo con Ponte… nas 
ondas! para toda España, suponiendo un patrocinio incalculable del pro-
yecto Ponte… nas ondas!, pero sobre todo, un impulso fundamental para 
el alumnado participante en esta experiencia, que instantáneamente, se 
percató del valor de su trabajo, de la repercusión del mismo en el mundo 
socioeducativo. Se repite esta oportunidad, en el año 2000, con el pres-
tigioso periodista Iñaki Gabilondo, quien estableció varias conexiones 
desde la Cadena SER de Madrid en su programa «Hoy por hoy», y con 
Diamantino José desde la RDP-Antena 1 en Lisboa.

Con respecto al tercer acontecimiento en estos primeros años de la 
asociación, sobresale, el explícito cambio en el modo de entender la 
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educación y la pedagogía por las/los protagonistas de Ponte… nas ondas! 
Ya que, su concepción educativa más humanista, pasa por situar al alum-
nado como el núcleo activo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Dón-
de, además, las experiencias y las relaciones de las/os niñas/os constituyen 
la labor pedagógica esencial para formar individuos creativos y reflexivos. 
Por eso, en Ponte… nas ondas! el/la niño/a son las/los agentes clave para 
romper los muros de las escuelas y acercar su entorno a la comunidad 
educativa; y viceversa, conectar el conocimiento de su sociedad con su 
institución educativa (Cid et al., 2017). 

Desde esta perspectiva, la posibilidad de trabajar con recursos y me-
todologías innovadoras fomentó un alumnado activo, crítico y reflexivo. 
El planteamiento de preparación de una actividad para la radio, con sus 
problemas y retos a resolver, conseguía motivarlos/as como si ello se tra-
tase de un juego. Los equipos de trabajo necesitaban comunicarse con el 
resto de sus compañeros/as y su entorno, estimulados en todo momento, 
por el diseño de unos proyectos educativos en los que se utilizaban como 
herramientas a las TICS. 

3. OTROS RECURSOS TIC QUE MEJORAN LAS PRESTACIO-
NES DE LA RADIO

En este proceso de renovación pedagógica, desde el inicio, Ponte… 
nas ondas! utilizó como eje principal la radio, para más adelante conti-
nuar con el uso de la imagen, de internet y de las redes sociales, eso sí, sin 
abandonar en ningún momento, su recurso insigne, sino mejorándolo, 
hacia lo que ellos mismos decidieron apodar como «Radiovisual». Una 
radio 2.0 que mezcla los novedosos medios tecnológicos y audiovisuales, 
con la esencia de la radio de siempre, el medio informativo, que, pese al 
tiempo, continúa a ser el utilizado por las comunidades más desampara-
das, y por las más prósperas.
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Desde este enfoque se pone de relieve una de las grandes paradojas en 
la educación, aquella que hace referencia a ¿cómo elegir y utilizar los ma-
teriales educativos multimedia? Y quizás, uno de los grandes desafíos en 
esta experiencia, el poder conciliar nuevas tecnologías de la información 
como los podcats, Messenger o Instagram; con las anteriores, la radio, fo-
tografía o audios (Caride, Vila y Vieites, 2020). Justamente, un ejemplo 
de esta armonización de medios está dentro del catálogo de las actividades 
de Ponte… nas ondas!, en los «Certámenes de Recogida de las Imágenes 
del Patrimonio Cultural Inmaterial Gallego-Portugués». Niñas y niños, 
buscan en su entorno familiar fotografías antiguas con valor patrimonial. 
El objetivo es salvaguardar estos retratos de vida, para luego ser utilizados 
como recursos en la dinámica académica, y a la vez, difundirlos en la 
sociedad. Un trabajo de ilustraciones que evolucionó hacia un proyecto 
digital, creándose, este último año 2022, un comic con las fotos de estos 
concursos, en los que cada viñeta-imagen, va acompañada de un podcast 
explicativo de la fotografía presentada y por actividades interactivas con 
las que trabajar este patrimonio cultural inmaterial dentro del aula.

Prosiguiendo con el recorrido histórico de la experiencia, el año 2001, 
se posiciona como el período de conversión temática en Ponte… nas on-
das!, con la inclusión de la Red de Escuelas Asociadas a la UNESCO en 
la experiencia. Aflora en la asamblea de profesorado una nueva posibili-
dad de estudio, «La ruta de los Esclavos», un proyecto de la Organiza-
ción de las Naciones Unidas (ONU), que comenzó en el año 1994 en 
Ouidah (Benin), estructurado en cuatro programas (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 
1994). De ellos, Ponte… nas ondas!, se interesó por el «Programa para 
la Enseñanza y la Educación-Rompiendo el silencio», a través del que, 
la UNESCO, tenía entre sus fines, acabar con el silencio y la escasez de 
memoria de la humanidad en los libros de historia. Este fundamento de 
la UNESCO relacionado con la creación de un diálogo entre las civili-
zaciones y las culturas, y un entendimiento intercultural entre África y 
América, después de la trata de esclavos en sus pueblos y sus culturas se 
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aproximaba mucho, al pensamiento de la asociación, acerca de conectar 
y romper con las fronteras ideológicas y culturales de Galicia y Portu-
gal, motivadas por una política administrativa separatista que se negaba 
a reconocer al Patrimonio Cultural Inmaterial común entre estos países 
(Martínez, 2008). 

Se abría de esta forma, un nuevo horizonte en la asociación, con la 
VII Edición de la Jornada Interescolar Ponte… nas ondas! «La ruta del 
esclavo» («A ruta do escravo», 2001). Un curso escolar en el que se con-
solidó la comunicación entre los centros educativos y culturas de África, 
América y Europa. Asimismo, fue el año en el que Gemma Nierga desde 
Barcelona, con Manu Chao en su estudio, saludaba a la audiencia de Pon-
te… nas ondas!, formando un inédito puente con el estudio de radio de 
Salvaterra de Miño. También ese mismo año, desde su programa Trébede 
de Radio 3, Iñaki Pena, realiza una edición especial sobre la programación 
de Ponte… nas ondas! para toda España. Además, en este período, des-
taca el inicio de colaboración con la Radio Galega, estrenado emisiones 
conjuntas con Ponte… nas ondas! y programas especiales en las siguientes 
ediciones; convirtiéndose, en un recurso fundamental para la difusión de 
todas las actividades creadas desde la asociación.

2001 es el año de la I Proclamación de las Obras Maestras del Patri-
monio en la UNESCO, lo que provocó en la asociación un fuerte interés 
por el estudio y valoración del Patrimonio Cultural Inmaterial Común 
Gallego-Portugués, con el objetivo de preparar la candidatura de este pa-
trimonio para ser nombrado Obra Maestra de la Humanidad. Curio-
samente, Ponte… nas ondas!, ya iniciara por este tiempo, una primera 
aproximación al concepto de patrimonio inmaterial que la UNESCO 
definió en el año 2003. Realizando una labor de análisis del concepto, 
y aplicándolo al estudio del patrimonio cultural inmaterial común ga-
llego-portugués, crearon lo que ellos llamaron «El árbol del patrimonio» 
(«A árbore do patrimonio»). Un árbol cuyas ramas eran, «la rama de la 
Memoria»; «la rama de la Visión del Mundo»; «la rama del Sonido y la 
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Palabra»; «la rama del Ocio»; «la rama de la Salud y la Alimentación»; y 
«la rama de la Producción» (Veloso, 2015).

En la primera rama se incluía la historia oral y las historias de vida; en 
la segunda, la mitología, los ciclos agrarios y la naturaleza; en la tercera, 
la música y sus instrumentos, la lengua, las cantigas-cantos, los refranes, 
cuentos y demás; en la cuarta, los bailes y danzas, las romerías y fiestas, los 
trajes, los juegos tradicionales y otros elementos; en la quinta, la sabiduría 
culinaria y la medicina natural; y por último, en la sexta, los saberes tradi-
cionales. Unas divisiones, que en un futuro, se concentrarían en los cin-
co ámbitos planteados por la UNESCO, para la presentación, en el año 
2005, de la Candidatura del Patrimonio Inmaterial Gallego-portugués.

Cinco ámbitos, adaptados a los determinados en la UNESCO en su 
Convención para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial del 
año 2003, la cual, define el patrimonio inmaterial como «El patrimonio 
cultural inmaterial o «patrimonio vivo» se refiere a las prácticas, expresio-
nes, saberes o técnicas transmitidos por las comunidades de generación en 
generación.» (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2003). Y, donde propone que los cinco 
ámbitos generales en los que se manifiesta el patrimonio cultural inma-
terial sean, las tradiciones y expresiones orales, incluido el idioma como 
vehículo del patrimonio cultural inmaterial; las artes del espectáculo; los 
usos sociales, rituales y actos festivos; los conocimientos y usos relaciona-
dos con la naturaleza y el universo; y las técnicas artesanales tradiciona-
les.» (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura [UNESCO], 2003).

A partir del 2002, con la VIII Jornada de Radio Interescolar «El pa-
trimonio inmaterial» («O patrimonio inmaterial, 2002), se refuerza el 
trabajo alrededor de este tema, sugiriendo a los participantes mostrar ele-
mentos de su patrimonio al resto de países lusófonos y relacionados con 
la emigración de los mismos. Lugares como, Galicia, Portugal, Brasil, 
Cabo Verde, Mozambique, Guinea-Bissau, Angola, Argentina o Cuba, 



 ponte... na ondas!: primera experiencia de radio interescolar 379 
 en el registro de buenas prácticas con el pci de la unesco

entrelazaron trabajos de recogida de muestras orales y se los mostraron 
al mundo. En esta VIII edición, se producía uno de los momentos más 
emocionantes de estas interrelaciones entre países cuando, se estableció a 
través de una videoconferencia, comunicación entre el estudio de radio 
escolar de la Casa de la Cultura de Salvaterra de Miño (Galicia), el Co-
légio Arco Iris de Maputo (Mozambique) y, el Colégio Pedro II de Río 
de Janeiro. Logrando, además, una emisión en directo desde seis estudios 
de radio profesionales, de emisoras municipales como Radio ECCA de 
Vigo; y el estudio escolar, establecido en la Casa de la Cultura en Salvate-
rra de Miño, aumentando de esta forma, exponencialmente, la audiencia 
del programa.

La incorporación activa de tantas personas de múltiples lugares, profe-
siones, comunidades, entidades, familias, etc., provocó la ampliación del 
componente socioeducativo y cultural de la experiencia. Nombrar todas 
las actividades que se generaron entorno al estudio y salvaguarda de este 
patrimonio, en esta etapa, resulta imposible. Cierto es que, muchas de 
ellas, se desarrollaron en las escuelas participantes, potenciando el cono-
cimiento y experiencias del alumnado y profesorado, junto a su entorno 
más directo. Otras, sin embargo, tuvieron un carácter más general y con-
tinuado en el tiempo, como fueron la organización de las Muestras de 
Oralidad Gallega Portuguesa, o de los Festivales de Oralidad planeados 
cada año desde 2002.

La IX Edición de Ponte… nas ondas! en 2003, «El mar y nosotros», 
(«O mar e nós, sós») nace con una nueva circunstancia, las 12 horas de 
emisión de la jornada se amplían hasta las 24 horas en directo, gracias a 
la colaboración del profesorado y alumnado de la Facultad de Ciencias 
de la Educación de Ourense. Las/os alumnas/os de Educación Social de 
la Universidad de Vigo participan desde las cero horas hasta las diez de 
la mañana siguiente, dialogando y proponiendo soluciones a uno de los 
acontecimientos más tristes de la costa gallega, el siniestro del Prestige. 
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Obviamente, el compromiso de la asociación con la realidad social inme-
diata, persiste. 

En otras ediciones, también participaría alumnado de la Facultad de 
Filología Galega de Vigo, Facultade de Educación de la USC, de la Fa-
cultad de Ciencias Sociales de Pontevedra, y los centros de primaria y 
secundaria de la raia seca (Chaves, Montalegre, Verín) y de Allariz, apro-
vechando la disponibilidad de radios locales en Montalegre y Allariz. De 
forma que, el número de participantes aumentaba a través de la progra-
mación radiofónica, reuniendo más pueblos y culturas, más estudios de 
radio y agentes sociales. Ejemplo de ello, son los más de cincuenta centros 
educativos partícipes de la experiencia, con la nueva incorporación de 
Chile, a través de 150 emisoras agrupadas en la Asociación Internacional 
de Radios Escolares (AIRE).

La siguiente Edición de Ponte… nas ondas! en el año 2004, fue es-
pecialmente importante porque fue el año en el que una muestra repre-
sentativa de la asociación, y los responsables enviados por el gobierno 
español y portugués, presentaron en París, ante la UNESCO, el dossier 
de la Candidatura del Patrimonio Cultural Inmaterial Gallego-Portugués 
para ser reconocido como Obra Maestra de la Humanidad. Un 31 de 
septiembre de 2004 que quedará para siempre en la historia y memoria 
de muchas de las personas ilusionadas y voluntariosas, que participaron 
y apoyaron todo ese trabajo. Entre ellos, se hace importante destacar, 
la labor de los estudiosos y antropólogos, como Xosé Manuel González 
Reboredo, Álvaro Campelo o Paula Godhino, que fundamentaron rigu-
rosamente la magnitud de esta candidatura. 

A pesar de no salir un veredicto positivo en el año 2005, la sensación 
de derrota fue mínima para los miembros de la asociación, ya que, desde 
la propia UNESCO se recomendó a Ponte… nas ondas!, presentarse nue-
vamente. El atractivo de ser una candidatura compartida desde dos países 
y creada desde las escuelas, desde la cultura de las escuelas, era único y 
especial (Cid, Feijoo y Veloso, 2007).
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El ánimo en la asociación prosiguió generando nuevas experiencias ra-
diofónicas y con diversos temas relacionados con el estudio y salvaguardia 
de lo inmaterial, tales como, en el año 2005, XI Edición, «Un patrimonio 
para el futuro», en la XII Edición en 2006 «Los sonidos del puente»; en la 
XIII Edición en 2007 «En la Red del Patrimonio»; en la XIV Edición de 
2008 «Identidad y territorio»; en la XV Edición de 2009 «El patrimonio 
de los Tesoros Vivos»; en la XVI Edición de 2010 «El tesoro de los abue-
los»; en la XVII Edición de 2011 «Las bibliotecas vivas»; en la XVIII Edi-
ción de 2012 «Ponte…a contar!»; en la XIX Edición de 2013 «Ponte…a 
saltar»; y, en la XX Edición de 2014 «Veinte años …veinte puentes». Edi-
ción, ésta última, en la que la asociación desde el estudio en UVigoTV de 
la Universidad de Vigo, se conectó a más de nueve emisoras municipales 
creando otra Jornada Multimedia más, y celebrando, los veinte años de 
existencia del proyecto. 

4. INCORPORACIÓN DE LA CULTURA MULTIMEDIA, SIN 
ABANDONAR LA RADIO Y EL PCI

A partir del año 2015, la Jornada Multimedia de Ponte… nas on-
das!, cambia de fecha de emisión, decidiéndose que sea siempre, el 13 de 
febrero de cada año, conmemorando el Día Mundial de la Radio. Día 
declarado por la UNESCO para honrar la fecha en la que las Naciones 
Unidas crearon la «Radio de las Naciones Unidas». Ahora, la temática 
de las ediciones, pasa a ser señalada por el título del Día Mundial de la 
Radio, así, la Edición XXII fue «La radio en los tiempos de emergencia y 
desastres», la Edición XXIII, del año 2017, «La radio eres tú»,…etc.

En este momento, con la emisión de las jornadas desde un enfoque 
multimedia, la asociación da un nuevo giro al protagonismo y partici-
pación de todos/as. A través de la web, y siendo los programas audiovi-
suales grabados y enviados por los centros educativos, la motivación y 
acercamiento en las interrelaciones es mayor. El número de protagonistas 
de la experiencia es superior; ya que, durante las jornadas se pueden ir 
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recibiendo mensajes, a través del correo electrónico, foros o chats; y, des-
de la edición en el año 2017, incluso, desde whatsApp. Por tanto, la in-
mediatez y flujo de comunicaciones es enorme. Por otro lado, cualquiera 
puede grabar el testimonio de, por ejemplo, un Tesoro Humano Vivo, de 
una Biblioteca Viva de su comarca con su teléfono móvil; y que el resto 
del mundo lo pueda ver. 

Está claro que con estos apoyos tecnológicos y su evolución, la asocia-
ción crece y continúa con la divulgación de su trabajo. Así, por ejemplo, 
en la Edición Multimedia XXIII de Ponte… nas ondas!, se elaboró el 
portal digital «Escolas nas Ondas» (www.escolasnasondas.com). Un por-
tal que pone en conexión los estudios de radio de las escuelas, con el 
propósito de seguir profundizando en el estudio de su patrimonio. Gene-
rando también, alrededor del mismo, cursos de narración en los centros; 
cursos de radio, cursos on-line de podcast para el profesorado; la creación 
de unidades didácticas sobre el Patrimonio,…etc. Unas acciones que nos 
indican que poniendo los medios necesarios, se pueden alcanzar escena-
rios muy enriquecedores de conexión entre la renovación pedagógica y las 
nuevas tecnologías (García, 2021) 

Otros ejemplos a destacar, de la enérgica actividad de Ponte… nas on-
das!, defendiendo y divulgando el trabajo desarrollado por la asociación, 
serían, la participación en el Congreso sobre el Patrimonio Inmaterial 
Gallego-portugués «Un tesouro invisible», que se hizo en la ciudad de 
Pontevedra, en diciembre de 2004; la elaboración de la Revista divulga-
tiva de la Candidatura del Patrimonio Cultural Inmaterial Gallego-por-
tugués y de su página web, www.opatrimonio.org; la organización de la 
Exposición Conmemorativa de los diez años de Ponte… nas ondas!, en el 
año 2005; el Encuentro de la Escuelas Gallegas Asociadas a la UNESCO, 
en Santiago de Compostela, en diciembre de 2005; el I Encuentro para 
el futuro-Portadores del patrimonio, en Melgaço; el Festival de Cinema 
Filminho «Conta onde vives», en el año 2005; la edición del libro CD 
«Meniños Cantores» en el año 2005; la organización de los Certámenes 

http://www.escolasnasondas.com
http://www.opatrimonio.org
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de Recogida de Muestras de Tradición Oral, iniciados en el año 2006; 
la organización del Congreso Internacional «Pontes de Cultura, Pontes 
de Futuro», en Vigo y Melgaço en el año 2009; la edición del libro-CD 
«Cores do Atlántico», en el año 2010; del libro CD-DVD «Na Ponte», 
en el año 2013; la organización de las Jornadas Escolares de Juegos Tra-
dicionales Gallego-portugueses, desde el año 2010; su participación en 
el proyecto europeo «Grundtvig Gran Treasures» con diferentes países de 
referencia en el estudio del patrimonio inmaterial, como Polonia, Estonia 
o Grecia, en el año 2011; la organización de las Bibliotecas Vivas en el 
Verbum, en Vigo en el año 2011; su participación en el proyecto europeo 
«Campusculturae», con la Universidad de Santiago de Compostela, en el 
año 2012; la organización del Festival Internacional de Teatro Lusófono 
«Ponte… na Escena!, en el año 2014; la publicación del libro «Os Te-
souros Vivos do Mar de A Guarda», en el año 2014; la organización de 
la Gala del Patrimonio Común en el teatro Municipal de Tui, en el año 
2015; su participación desde el Museo Mar de Vigo, en la presentación 
del Pergamino Vindel, en el año 2017; su participación en el Culturgal de 
Pontevedra, en el año 2018; la preparación del I Certamen de Recogida 
de Imágenes del Patrimonio Inmaterial, en el año 2018; su participación 
en el proyecto de la Universidad de Vigo, sobre la Valorización Turística 
del Patrimonio Literario Europeo del Espacio Atlántico (LITERATOUR) 
durante el año 2019; la edición del libro «Meniños Cantores II», durante 
el año 2021; la preparación y presentación de la Candidatura para que 
Ponte… nas ondas! sea inscripta en el Registro de Buenas prácticas de Sal-
vaguarda del Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI) de la Unesco, durante 
los años 2021 y 2022,..etc. 

Todas estas actividades, combinadas con las Jornadas Multimedia de 
Radio Interescolar Ponte… nas ondas! que en el año 2018 tuvo como 
tema, «La Radio y el Deporte»; en el año 2019, «Diálogo, tolerancia y 
paz»; en el año 2020, «La Diversidad», conmemorando sus 25 años de 
existencia y teniendo que retrasar la celebración por la pandemia; en el 
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año 2021, «Nuevo Mundo, Nueva Radio»; en el 2022, «La Radio del 
Patrimonio»; y por último, este año 2023, «Radio y Paz».

Por tanto, se puede decir que la experiencia Ponte… nas ondas!, no 
sólo concentra su trabajo en el terreno educativo, o en el terreno cultu-
ral, sino que es un movimiento renovador que desarrolla varias acciones 
educativas, sociales y culturales. Eso sí, una cultura y educación afianzada 
en el territorio y en la práctica escolar y socioeducativa. Una postulación 
defendida como la mejor por grandes estudiosos como Agustín Escolano 
Benito, que en las Jornadas «O AVE pedagóxico: 100 anos que chegou a 
Ourense» del 15 al 16 de marzo de 2022, en el que afirma que «la cultura 
debe nacer de la empírica, de la acción práctica, no de las postulaciones 
políticas y teóricas».

Una cultura viva que indica el estilo Ponte… nas ondas! de forma que 
muchos de los proyectos de esta asociación, aparecen un día cualquiera, 
en un aula cualquiera, en la que surge la idea de que es importante pro-
teger la música popular portuguesa y gallega. Se notifica en asamblea, y 
se debate la estrategia y su relación con el patrimonio cultural inmaterial. 
Una vez, aceptada la propuesta, el proyecto fluye por los centros educa-
tivos de ambas orillas del río. Los que deciden unirse a la idea, preparan 
la versión de una canción del catálogo de música popular portuguesa-ga-
llega. Se convocan desde Ponte… nas ondas!, en el proyecto, madrinas y 
padrinos musicales, personas importantes del mundo de la música como 
Augusto Canario, que graba con el alumnado de Valença y Viana do Cas-
telo (Portugal), o Luís Caruncho, uno de nuestros mejores «regueifeiros» 
en Galicia, que graba con el alumnado en A Guarda (Galicia), para apoyar 
el proyecto. Y con la ayuda de personas como Segundo Grandío, respon-
sable del Estudio Profesional «Casa de Tolos», y de la discográfica PAI, se 
consigue crear un disco con 18 temas musicales, acompañado de un libro 
y un documental, explicando la experiencia. Y así, 17 centros educativos 
de Galicia y Portugal, recuperan y valorizan esta pequeña parte del pa-
trimonio gallego-portugués. Nace así, «Meniños Cantores. Volumen 2». 
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A continuación, con el apoyo del Consejo de la Cultura Gallega, y de la 
CRTVG, se emiten en esta cadena pública cuatro capítulos documentales 
sobre cómo se llevó a cabo todo durante los meses de grabación y produc-
ción de trabajo. Un producto audiovisual, que contiene las declaraciones 
del profesorado, del alumnado, de las madrinas y los padrinos musicales, 
de la vecindad de la zona,…etc. También, se recoge en el proyecto, unos 
glosarios de términos y expresiones de la oralidad de los diversos lugares 
que participaron. El resultado, como no, un gran proyecto de salvaguar-
dia y valorización del patrimonio cultural inmaterial gallego-portugués. 

En cuanto, a determinar el alcance de todo este trabajo, resta decir 
que, Ponte… nas ondas! en sus 28 años de existencia ha recibido grandes 
reconocimientos por su labor con el Patrimonio Cultural Inmaterial, con 
la educación y con el uso de los medios de comunicación y las TICS, 
como su Distinción en la European Bureau for Lesser Ussed Languages 
(EBLUL), uno de los órganos consultivos de la UNESCO, en el Foro del 
Partenariado para la Diversidad, como «modelo de Buenas Prácticas», 
reconocida como una experiencia impulsadora del uso de una lengua eu-
ropea minoritaria con carácter transfronterizo, en el año 2004. El Premio 
Galicia de Comunicación 2005, «á mellor iniciativa de comunicación». 
Como el Premio «os bos e xenerosos» de la Asociación de Escritores en 
Lingua Galega (AELGA), en el año 2006. Además, ha sido nombrada 
Juiza Honoraria del «Couto Mixto», en el año 2013. En este mismo año 
2013, a propuesta del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte de 
España (MECD) recibe un premio que le permite el uso del sello «Bue-
na práctica Iberoaméricana-Leer.es», fomentado desde el Centro Virtual 
LEER que se dedica a reconocer las propuestas didácticas que contri-
buyen en sus lenguas oficiales, a desarrollar el aprendizaje de la comu-
nicación lingüística, utilizando las TICS y la red como herramientas de 
aprendizaje y difusión. 

Asimismo, en el año 2014, la asociación recibe el premio ONDAS por 
la «mejor cobertura informativa del patrimonio inmaterial gallego-portu-
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gués». En 2016, la UNESCO acredita a Ponte… nas ondas! como ONG 
consultora para el Patrimonio Inmaterial. En el año 2017, la Fundación 
Lois Peña premia el trabajo de Ponte… nas ondas! sobre todo por su im-
plicación con la juventud utilizando la lengua; y defendiendo una manera 
de ser y una cultura propia. En el año 2022, recibe el premio Especial 
del Jurado a la Embajada de la amistad Gallega-Lusófona (Ponte… nas 
ondas, s.f.).

Pero claramente, el impresionante premio al ser inscrita en el registro 
de Buenas Prácticas con el Patrimonio Cultural Inmaterial de la UNES-
CO en 2022, es el mayor de los triunfos de esta asociación. MODELO 
de buenas prácticas del PCI, en el Registro de Buenas Prácticas de la 
UNESCO, como un Modelo a incluir y respetar dentro de la escuela.

En conclusión, con estos reconocimientos se puede señalar la gran in-
fluencia y desarrollo del trabajo de Ponte… nas ondas! en la salvaguardia 
y estudio del Patrimonio Cultural Inmaterial Gallego-Portugués, y desta-
car como ha generado una mejora en la práctica educativa social, a través 
de la interculturalidad, de la intergeneracionalidad y estableciendo líneas 
de acción sobre el entorno y sus comunidades, incorporando recursos 
tecnológicos que permitiesen conectar con los intereses de los escolares y 
dar proyección internacional a su trabajo socioeducativo. 

5. CONCLUSIÓN

A modo de conclusión y reflexión cabe indicar que el análisis de la 
evolución y variadas actividades originadas desde Ponte… nas ondas! ha 
puesto de relieve que este es un proyecto, que comenzando en su entorno 
más directo, se ha extendido hacia comunidades más amplias, posibili-
tando crear nuevas líneas de acción e interrelación entre las sociedades. 
Su contribución en el acercamiento de culturas próximas y de la mejora 
permanente de la práctica educativa en los países hacen a esta asociación 
algo único y digno de estudio.
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En el recorrido de sus proyectos destacan sus historias de vida, la ilu-
sión puesta en cada trabajo, la colaboración y participación activa de 
múltiples personas, tan necesarias, en la construcción crítica de la acción 
cultural y pedagógica de esta entidad.

Desde este sentido, se hace indispensable, hablar de diálogo interge-
neracional de participación social en la investigación de su eje central, el 
Patrimonio Cultural Inmaterial común Gallego-Portugués. De cómo, a 
lo largo de estos años, las diferentes actividades organizadas desde los di-
versos países han construido un nuevo escenario de trabajo. Un contexto 
que incluye los contenidos y productos sociales del patrimonio inmate-
rial, con lo material y su vinculación con las personas, incorporando para 
ello, los métodos y recursos más motivadores y modernos. Después de 
todo, las/los individuos están en una realidad, y pensar en formarlos fuera 
de esa realidad, no tiene sentido (Costa, 2021). Es por eso que, desde un 
principio, Ponte… nas ondas! entendió que se debe comenzar aprendien-
do dentro del entorno más inmediato, identificándose dentro de la propia 
cultura, para a continuación, aprender a valorar y respetar a las demás. 

De este modo, fijándonos en el estudio realizado por Ponte… nas on-
das!, descubrimos tres tipos de proyectos, primero aquellos que «educan 
sobre el medio», el caso de la organización de sus congresos, exposiciones, 
festivales de oralidad…etc.; en segundo lugar, aquellos que «educan en 
el medio», como las populares Jornadas Multimedia de Radio Interes-
colar; y finalmente, aquellos que «educan para el medio», entre las que 
se distinguen las creaciones de los libros-CD-DVD «Meniños Cantores» 
(Volumen I y Volumen II). 

Una vez, constatada la existencia de una cultura viva entre comuni-
dades que ha evolucionado con las iniciativas de Ponte… nas ondas!, 
e intentando responder a nuestro objetivo, con respecto al importante 
requerimiento de innovación de las actividades de la asociación por los 
avances tecnológicos, cabe destacar, que las TICS, fueron un recurso que 
contribuyó de forma directa en la existencia de Ponte… nas ondas! 
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La creatividad, la divulgación, trabajo en equipo, comunicación trans-
fronteriza y ruptura digital, son los conceptos que fundamentaron la crea-
ción de todos los «puentes de comunicación» en esta experiencia. 

Como ya hemos especificado antes, Ponte… nas ondas! es consciente 
de la problemática combinación entre lo nuevo y antiguo en la era digi-
tal. Pero aun así, decide apostar por constituir como recurso educativo 
central de su trabajo, a la radio. Buscando a través de ella, el trabajo en 
equipo de los medios de comunicación, la escuela y los diversos agentes 
socioculturales. Partiendo de esta idea, con ellos, se puso en evidencia 
la existencia del desfase tecnológico entre la escuela y la sociedad; y de 
la presencia de la brecha digital en nuestras comunidades (Ponte… nas 
ondas!, s.f.).

Procurando mejorar estos aspectos se decide, por un lado, formar a los 
sujetos desde la propia práctica educativa, o a través de cursos de forma-
ción relacionados con los medios tecnológicos y de comunicación. Es de-
cir, la preparación de las actividades de Ponte… nas ondas!, en ocasiones, 
acarrea instruirse sobre los recursos tecnológicos derivados de ella, bien 
in situ, o previamente, organizando cursos sobre las herramientas a las 
que se van a tener que enfrentar. Por otro lado, para romper la distancia 
digital entre las generaciones, en primer lugar, los medios tecnológicos 
de la asociación estarán presentes ante un amplio sector de la población; 
de forma que, los sujetos en educación, trabajarán con técnicos de radio, 
técnicos del mundo de la imagen, técnicos de producción musical,… etc. 
Y los portadores, agentes sociales y culturales de la música, del cine, del 
teatro, entrarán en contacto con las generaciones de lo digital para que los 
orienten sobre sus técnicas, sus redes sociales, su música, etc. 

Una gran multitud de tecnología preparada para ser aprovechada edu-
cativamente, que supone para esta organización el acceso a la informa-
ción, que facilita el trabajo colaborativo, y, ayuda en el proceso de ejecu-
ción y divulgación de sus actividades. 
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Enmarcándonos en la raíz del progreso ocasionado por Ponte… nas 
ondas!, solo nos resta hablar del movimiento de renovación pedagógica 
que supuso la integración del trabajo de esta asociación en las institu-
ciones educativas. Una cuestión que, desde un primer momento, sirve 
para hablar del estudio del patrimonio cultural inmaterial dentro de las 
escuelas como un recurso didáctico imprescindible (Cid et al., 2021). Por 
otra parte, esta experiencia, en el futuro, puede convertirse en un modelo 
para la incorporación del Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI) en el sis-
tema educativo, y llegar al conjunto de la sociedad a través de las nuevas 
tecnologías.

Con este mismo propósito, avanzando en la cuestión de la renovación 
pedagógica, su integración en los centros educativos supone una visión de 
escuela entendida como espacio de intervención social, una escuela inclu-
siva, cuya labor se centra en favorecer la cultura de paz entre los pueblos, 
utilizando para ello un aprendizaje cooperativo e intergeneracional entre 
el alumnado, su familia y diversas personas de su entorno sociocultural. 
Fomentando un trabajo en equipo, de conocimiento, protección y salva-
guardia de su entorno y el de sus vecinos.

En conclusión, la asociación cultural y pedagógica Ponte… nas ondas! 
integra educación, patrimonio y comunicación, lo que ha supuesto, que 
sea declarada como Modelo de Buenas Prácticas de salvaguardia del Pa-
trimonio Cultural Inmaterial por la UNESCO, ya que la consecuencia 
directa de esta experiencia ha sido crear un modelo para el mundo, a 
través de una metodología participativa, que refuerza el diálogo entre las 
generaciones y la transmisión del patrimonio inmaterial a través de las 
fronteras.
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1. INTRODUCCIÓN

Nuestro trabajo se inicia a partir del análisis de algunas expe-
riencias desarrolladas por el equipo de medio abierto del barrio 
de la Mina de Sant Adrià del Besòs. Que posteriormente son 

compartidas con otros espacios de atención socioeducativa con jóvenes 
(el EAP de Sant Andreu (Barcelona) y servicios socioeducativos comu-
nitarios en seminarios pedagógicos, llevando a las autoras a realizar una 
prospección teórica y análisis de la información disponible. Para ello con-
sideramos relevante presentar los diferentes contextos observados y la pre-
sencia del uso de redes sociales en dichos contextos.
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1.1. Equipo de medio abierto del Barrio de la Mina (Sant Adrià 
del Besòs)

Se trata de un barrio delimitado geográficamente por avenidas, por la 
ronda de Barcelona y por las vías del tren. Tiene una densidad de pobla-
ción de 500 habitantes/hectárea, está compuesto por diferentes edificios 
idénticos, construidos a finales de los años 70, que albergan algo más de 
2.000 viviendas. En ellas se realojaron personas procedentes de diferentes 
núcleos de barraquismo en los 70 (Campo de la Bota, Somorrostro y 
Montjuich, mayoritariamente), pasando del barraquismo horizontal al 
vertical, con todo lo que ello conlleva. Con una población de más de 
10,000 habitantes, con mucha presencia de jóvenes, una tasa de inmi-
gración de casi 16% y mucha presencia de familias gitanas y baja renta 
per cápita. Presenta altos índices de abandono escolar. Un absentismo del 
40% en primaria y del 77% en secundaria. El 5,1% de la población es 
analfabeta, solo el 33% dispone de graduado escolar y un 7,36% estudios 
universitarios. El servicio de medio abierto desde 2012 realiza un traba-
jo de detección, orientación e intervención socioeducativa con jóvenes, 
con el objetivo promover procesos de mejora personal y reconectarlos al 
sistema formativo laboral. Se observa una tendencia al matrimonio en la 
franja de 16 a 24 años. Muchas familias se dedican al comercio ambu-
lante, recogida de chatarra y cartón…Siendo muy presente en el barrio 
el cultivo y tráfico de drogas. El absentismo escolar de las chicas gitanas 
es muy elevado a partir de los 12 años, edad en que las chicas pueden ser 
«pedidas» al matrimonio, por lo que son preservadas de relaciones socia-
les por sus familias. Los chicos abandonan la escolarización por falta de 
interés por el aprendizaje y malas rutinas heredadas del entorno, a pesar 
de múltiples proyectos de lucha contra el absentismo y el fracaso escolar. 

El servicio de medio abierto, presente de forma continuada en el barrio 
desde 2013, es un servicio del área de servicios sociales del ayuntamiento 
de Sant Adrià del Besòs, que mantiene estrechos vínculos con las áreas de 
educación, ocupación y salud. Se trata de un servicio de gestión delegada 
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gestionado por la Fundación Instituto de Reinserción Social (F. IReS). 
Fundación con una dilatada experiencia en gestión de equipos de educa-
dores de calle, habiendo sido una entidad pionera en la implantación de 
estos servicios en las décadas de los 70 y 80. El servicio tiene la finalidad 
de realizar un acompañamiento socioeducativo a los y las jóvenes de 16 a 
21 años que no trabajan ni estudian. El equipo de educadores, formado 
por una pareja educativa educador-educadora, contacta con las personas 
jóvenes a través de trabajo de calle, la atención de demandas directas (re-
cibidas del boca-oreja y la consolidación de la presencia del servicio en 
el barrio) y de la realización de un programa anual de visitas domicilia-
rias a todos los chicos y las chicas que cumplen 16 años que no constan 
en el sistema de escolarización post obligatoria ni en la seguridad social 
como trabajadores. Realizan acciones individuales y grupales de acom-
pañamiento socioeducativo con el fin de iniciar procesos de motivación 
a la mejora de sus proyectos vitales: salud, autoestima y empoderamien-
to personal, formación, inserción laboral, relaciones sociales y familiares 
libres de violencia, conductas prosociales y mejora de la participación 
ciudadana.

Conscientes de la presencia de las redes sociales entre los hábitos de 
los más jóvenes, en los últimos 5 años se intenta introducir a través de 
diferentes estrategias presencia en las redes sociales. Se evalúa la posibili-
dad de abrir una cuenta de Instagram que finalmente se desestima por la 
dificultad de crear contenidos de calidad de forma cotidiana. después de 
un año de uso se observa un bajo número de seguidores y su uso se reduce 
a la difusión de actividades extraordinarias que ya son difundidas a través 
de otros canales, además de evaluar los usos en el entorno, recogiendo 
bajos usos de dicha red social. Se observa un bajo uso de esta red social, 
que es utilizada como canal de seguimiento de algunos influencers, pero 
con bajo impacto o presencia en las relaciones cotidianas.

El equipo opta por el uso del WhatsApp, siendo identificada como 
una plataforma con alta frecuencia de uso entre la población atendida. 



396 núria fabra fres; carmen trull oliva; marta ortega cortell y m.ª jesús igual calvo

Utilizada como sistema de contacto y también como forma de proyec-
ción social en las redes a través de las imágenes introducidas en el estado 
de WhatsApp. Se inicia pues, un sistema de seguimiento de la población 
atendida, observando sus actividades y exposiciones a través de dichos 
«estados» en la aplicación. Esta observación permite conocer los flujos de 
relaciones entre grupos naturales, así como sus temas habituales: deporte, 
música, actividades más habitualmente en los chicos y moda, maquillaje, 
manicura, y relaciones personales en las chicas. Se acuerda utilizar el «es-
tado» como plataforma de difusión de actividades y utilizar la aplicación 
como sistema de contacto habitual con los y las jóvenes en seguimiento: 
recordatorio de tutorías, convocatorias a acciones grupales, consulta de 
acciones acordadas, asesoramiento personal… El uso de este medio de 
comunicación destaca dos factores limitadores significativos. El primero 
tiene que ver con el bajo nivel de alfabetización que actúa claramente de 
limitador, substituyendo las palabras por imágenes y emoticonos, que a 
menudo implican confusión. Por otro lado, y muy relevante tiene lími-
tes de confidencialidad, puesto que todo lo escrito puede ser reenviado, 
así como, observado directamente en los dispositivos móviles, sacado de 
contexto o expuesto de forma amplia, poniendo en riesgo el servicio y las 
personas atendidas. Por ello el equipo de educadores se abstiene de reali-
zar recomendaciones u orientaciones fuera de concertar citas y/o acom-
pañamientos. Pero sí se ha convertido en un canal relevante de escucha y 
observación de las personas jóvenes atendidas. 

Otro elemento observado, y especialmente en la postpandemia, son 
las dificultades de alfabetización digital de los jóvenes y sus familias, que 
a menudo acuden al servicio solicitando apoyo para realizar gestiones ad-
ministrativas a través de portales web y digitales. Esta demanda de ayuda 
suele ser una oportunidad de contactar y establecer un espacio de escucha 
que permite reconectar y reiniciar procesos de acompañamiento educa-
tivo. 



 incidencia de la vulnerabilidad en el uso de las redes sociales. 397 
 análisis reflexivo a partir de experiencias profesionales

Esta observación de los usos y prácticas digitales de las personas aten-
didas es recogida y analizada en reuniones de equipo y en supervisiones 
pedagógicas, llegando a desestimar propuestas de mejora realizadas orien-
tadas a incrementar la presencia del servicio en las redes, por su evalua-
ción de bajo impacto. Por el contrario, si se incorpora en los espacios 
individuales y grupales el análisis de la información a la que los jóvenes 
tienen acceso a través de las redes sociales, especialmente de Youtube que 
es un espacio habitual de consulta siendo importante abrir espacios de 
crítica social, que facilite la interrogación sobre la realidad y falsedad de la 
información, y ofrecer orientaciones de búsqueda para contrastar infor-
mación así como recomendar la búsqueda de canales de solvencia infor-
mativa contrastada y influencers que realizan crítica social fundamentada. 
Este trabajo se observa especialmente necesario en el acompañamiento a 
las chicas, que realizan usos más sociales y relacionales de las redes. Siendo 
con los chicos un método de acercamiento, ofreciendo oportunidad de 
observar y contrastar mitos y creencias arraigadas en la comunidad y el 
entorno. 

1.2. EAP Sant Andreu

El distrito de Sant Andreu concentra el 9,1% de la población de la 
ciudad de Barcelona, en el año 2021 tenía una población de 151.537 
personas, con una densidad neta más elevada que la media de la ciudad. 
En la estructura por edades, presenta un peso relativamente superior la 
población infantil y joven de la gente mayor y una esperanza de vida más 
elevada. El peso de la población de otras procedencias es más bajo que, 
en el conjunto de la ciudad, pero con una composición similar, con pre-
dominio de nacionalidades y procedencias de China, Pakistán e Italia. Es 
un distrito con un nivel de renta media, en todos sus barrios por debajo 
del valor de la ciudad, igual que el nivel de estudios universitarios. A nivel 
de formación y educación el año 2021 contaba con una población total, 
de 26.343 un 78% de escolares en la etapa de educación obligatoria y 
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un 22% en la etapa postobligatoria. A nivel de formación y educación el 
90% de los jóvenes acredita los estudios al terminar 4º de ESO. El 1,9% 
de la población no tiene estudios, el 44% tiene estudios obligatorios el 
26, 9% bachillerato o CFGM i el 24,9% estudios universitarios y CFGS.

A pesar de estos datos, dentro del distrito existen barrios habitados por 
un elevado número de población gitana que presenta absentismo esco-
lar y algunas situaciones complicadas de desafección escolar, dificultades 
emocionales y de salud mental que provoca que, con frecuencia, la pobla-
ción joven pueda presentar factores y hábitos que correlacionan con un 
uso inadecuado de las tecnologías y las redes sociales. 

Los Servicios Educativos de Zona son equipos multiprofesionales, te-
rritoriales, que ofrecen apoyo y asesoramiento al profesorado y al alum-
nado (y familias) de los centros educativos públicos y concertados en la 
etapa de educación obligatoria del distrito. 

Los Equipos de Asesoramiento Psicopedagógico (EAP) son servicios 
de apoyo al asesoramiento y orientación psicopedagógica y social en los 
centros educativos y en la comunidad educativa, en su entorno, en estre-
cha colaboración con otros servicios y profesionales del sector (equipos 
de estimulación temprana, de orientación juvenil, de servicios de salud 
y/o de servicios sociales). Desde el EAP se establece un plan de trabajo 
con cada centro educativo, donde se explicitan las funciones del equipo, 
orientadas a la inclusión social y educativa. 

En relación con el uso de las tecnologías, se detectan usos no adecua-
dos de las tecnologías en relación al abuso de juegos en línea en los chi-
cos, mayoritariamente, conflictos de relación e interacciones en las redes 
sociales de forma indistinta, mayoritariamente entre las chicas. A pesar 
del actual despliegue en los centros, de planes para la mejora de las com-
petencias digitales del profesorado y del alumnado, suele ser necesario in-
tervenir en la resolución de conflictos derivados del mal uso de las redes, 
que a la vez que actúan como medio de promoción de la comunicación, 
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interpersonal e intergrupal y mejora de la autoestima y la autonomía, en 
ocasiones, el mal uso acaba en conflictos que deben resolverse de forma 
educativa, abriendo protocolos de ciberacoso o realizando mediaciones 
en la resolución de conflictos y aplicando medidas restaurativas, definidas 
en el proyecto de convivencia definido en cada uno de los educativos.

En general no existe un grave problema de acceso a las tecnologías, 
han existido diversos programas que han planteado ayudas en la compra 
de ordenadores, salvo en determinados colectivos con mayores dificulta-
des económicas o culturales. Quizá el problema se plantea en la brecha 
generacional, algunos entornos familiares desconocen como posicionarse 
educativamente frente a las tecnologías o las redes sociales. El problema 
que se plantea es de uso y de competencias comunicativas y de alfabetiza-
ción. En el uso generalizado, en orden descendente encontramos: What-
sApp, Instagram (en el formato de historias) TikTok, Youtube, Snapchat, 
Messenger, Bolt y videojuegos en línea. Algunas de las situaciones conflic-
tivas han sido acompañadas desde los centros educativos, teniendo que 
reforzar el trabajo del centro y dándole una dimensión socioeducativa a la 
intervención, incorporando e incidiendo en la posición ética, el cuidado y 
la presencia y la mirada del otro/a, la interrogación sobre el uso y la cons-
trucción de realidades y conflictos tratando de construir la conciencia 
crítica y de evitar que se repitan los comportamientos en otros ámbitos.

1.3. Servicios socioeducativos comunitarios

Durante los últimos 8 años el incremento de servicios comunitarios, 
sociales y educativos en ciudades como Barcelona y otros municipios 
de la misma provincia ha sido exponencial. Tienen diferente nomencla-
tura y sus encargos también se definen con algunas diferencias. Com-
parten el objetivo de mejorar la convivencia y contribuir a la resolución 
de conflictos comunitarios evitando la judicialización, utilizando dife-
rentes estrategias y herramientas tales como la sustitución de sanciones 
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administrativas por servicios a la comunidad, resolución de conflictos 
a través de la mediación entre las partes, mediación e intervención so-
cioeducativa comunitaria en escaleras, calles y otros entornos municipa-
les específicos. Acciones de conciliación intergeneracional, etc. Este in-
cremento se debe a la voluntad de dar una respuesta socioeducativa a 
los conflictos cotidianos de convivencia tales como: molestias a terceras 
personas y como hechos de desgaste, mal uso y deterioro en mobiliario 
urbano, mayor suciedad en nuestro entorno ciudadano y conflictos de 
otra índole. 

Dichos servicios atienden a aquellas personas que han sido sanciona-
das por el incumplimiento de las ordenanzas municipales adscritas a cada 
uno de los territorios que disponen de este programa, fundamentalmente 
educativo y social, o a aquellas personas que ponen denuncias civiles o 
reclamaciones vecinales. Desde 2017 son diversos los municipios que han 
implementado este tipo de servicios, con personalidad y criterios propios, 
en función de la singularidad de cada uno de ellos a la par que de las po-
sibilidades económicas para llevarlo a término. La posibilidad de llevar a 
cabo algún tipo de tarea educativa como sustitución de una sanción ayu-
da a tomar conciencia del espacio público como espacio de convivencia 
y socialización, así como fomenta la corresponsabilidad en el uso de este. 
Además, favorece interacciones que de otra manera no se hubieran dado 
entre ciudadanía y servicios, equipamientos y recursos donde se produce 
la sustitución de la sanción. En nuestro caso hemos analizado un servicio 
de ámbito municipal de tamaño grande con trayectoria superior a 5 años.

A pesar de ser servicios propositivos para la ciudadanía en general nos 
centraremos, en el presente artículo, tan sólo en las personas menores de 
veinte años. Entre las que nos encontramos que el porcentaje de personas 
atendidas de sexo masculino es muy superior al femenino. Y en cuanto a 
personas autoidentificadas como no binarias (u «otras» en los cuestionarios 
e instancias presentadas) el número es residual para tenerlo en cuenta. No 
ofrecemos datos representativos ni se ha realizado un análisis estadístico 
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en profundidad, sino un análisis de tipo exploratorio no probabilístico 
basado en la propia experiencia de intervención socioeducativa. No sien-
do sus resultados representativos. 

En primer lugar, en cuanto al género, nos encontramos con un 80% 
masculino versus un 20% femenino, aproximadamente. Los datos que 
planteamos desequilibran la balanza a la hora de ser tenidos en cuenta 
empíricamente. No así el hecho de que extrapolamos los mismos datos 
para corroborar que el espacio público es mayormente ocupado por figu-
ras masculinas y por tanto crece también la posibilidad de ser sancionados 
en el mismo. Este mismo hecho también nos aporta otro dato y es que 
hay un tanto por ciento mayor de chicos que abandonan el sistema edu-
cativo en edades más tempranas que las chicas y que su tiempo lo pasan 
más asiduamente en la calle.

Estos servicios utilizan de forma habitual -y previo consentimiento de 
la parte sancionada- el sistema de comunicación a través de la aplicación 
móvil WhatsApp. Esta vía de comunicación permite agilidad a la hora de 
establecer comunicación con las personas más jóvenes, así como la posibi-
lidad de compartir documentación que las personas consideran oportuna 
y que mandan mediante fotografías realizadas con el teléfono móvil. 

Las alertas se encienden cuando se empieza a observar que de forma 
cada vez más recurrente, pero muy lenta todavía, la respuesta de las y los 
jóvenes frente al uso de las tecnologías e incluso de la telefonía móvil es 
cada día algo inferior y en algunos casos directamente nulo. Nulo por no 
disponer siquiera del teléfono. Como observación podemos aportar que 
los chicos que no tienen teléfono móvil usan como apoyo el de sus adul-
tos referentes y el de otros amigos y amigas, así como el de su compañer@ 
emocional (pareja). En estos casos se pone de manifiesto el control que 
ejerce el sujeto que no dispone de teléfono, lo que conduce a buena parte 
de sus iguales a estar pendientes de esta persona. Así como mantienen un 
amplio margen de libertad a la hora de relacionarse y moverse por la ciu-
dad sin que ninguna persona adulta referente pueda localizarlo de forma 
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rápida (si no quiere ser localizado). Y mantenemos el masculino genérico 
porque así son los datos que hemos podido recoger. En todos los casos 
comprobados se trata de chicos con un muy bajo índice de escolarización 
(o nulo) y con dificultades económicas y sociales. Pudiendo establecer, 
una vez más, una correlación entre vulnerabilidad cultural y socioeconó-
mica con alfabetización básica y digital. 

2. DESARROLLO (ARGUMENTACIÓN Y FUNDAMENTA-
CIÓN TEÓRICA)

Este trabajo no pretende realizar ningún análisis probabilístico en los 
contextos estudiados, dichos contextos son el pretexto para realizar un 
análisis teórico y compartir reflexiones de trabajo a partir de las prácticas 
observadas. Así pues, no se ha realizado un estudio de caso sistemático 
de ninguna de las tres realidades, simplemente se han revisado actas de 
reuniones de equipo, supervisiones pedagógicas y consulta de algunos ex-
pedientes personales de forma intencional, no representativa, realizando 
una aproximación cualitativa a 3 servicios de acompañamiento socioe-
ducativo donde se atiende a jóvenes en situación de vulnerabilidad. A 
partir del análisis cualitativo exploratorio de la información recogida y 
expuesta en el apartado anterior, se identificaron algunas hipótesis que 
relacionan vulnerabilidad, alfabetización y TIC. Identificando como va-
riables de estudio: Alfabetización y TIC; Brecha digital y exclusión so-
cial. Factores a los que añadimos la perspectiva de género como variable 
transversal relevante en la temática estudiada. Hemos llevado a cabo una 
revisión bibliográfica y un trabajo comparativo entre las diferentes reali-
dades observadas que nos han permitido identificar algunas consideracio-
nes que compartimos en el presente artículo, con el fin de promover una 
reflexión profesional en temas propios de la pedagogía social, animando 
a futuros estudios minuciosos que permitan proponer acciones socioedu-
cativas efectivas que favorezcan la reducción de las desigualdades sociales 
y la falta de oportunidades que viven muchas personas en contextos de 



 incidencia de la vulnerabilidad en el uso de las redes sociales. 403 
 análisis reflexivo a partir de experiencias profesionales

vulnerabilidad. Nuestro trabajo es pues, una reflexión teórica orientada a 
la reflexión crítica de nuestro quehacer profesional de la atención socioe-
ducativa con personas jóvenes.

2.1. Alfabetización, repercusión en el uso de las TIC 

El presente análisis se realiza desde la perspectiva de la intersecciona-
lidad (Hill Collins y Bilge, 2019), es decir, consideramos la interdepen-
dencia de las diferentes desigualdades (sociales, culturales, educativas, po-
líticas, económicas) que afrontan las personas como incidentes de forma 
relevante en los niveles de alfabetización inicial. Por ello si las causas son 
complejas no podemos pensar en soluciones nemotécnicas simples, sino 
en la necesidad de incidir en las causas estructurales como el colonialis-
mo, el patriarcado, la xenofobia, etc. España se sitúa en un alto porcen-
taje de 17,3% de abandono educativo temprano, a pesar de su reducción 
progresiva desde 1994, no deja de ser un índice preocupante, muy por 
encima de la media europea situada en 10,6% (Ministerio de Educación 
y Formación profesional, 2020). Algunos estudios señalan como facto-
res determinantes factores estructurales (falta de inversión, privatización 
de servicios públicos, pobreza heredada, ausencia de recursos culturales, 
situaciones de exclusión social, etc.), factores disciplinarios (sistemas de 
faltas y expulsiones como reguladores del control de conducta en el aula), 
factores interpersonales (la falta de implicación del alumnado derivado 
del sistema de calificación y control del sistema), factores hegemónicos 
(lenguaje y materiales basados en la cultura oficial con contenidos y situa-
ciones distantes de la realidad del alumnado). Otros autores expresan esta 
interseccionalidad hablando de factores endógenos (capacidades, relacio-
nes familiares grupo de iguales, contextuales,…) y exógenas estructurales 
(económico laborales y sociales) e institucionales (políticas educativas, 
centros escolares cualificación del profesorado…) como factores causales, 
mencionando como relevantes la discapacidad, el estado de salud física y 
mental, el apoyo familiar y del grupo de iguales, así como el clima escolar, 
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los medios técnico profesionales institucionales, la estigmatización social, 
así como la precariedad laboral y el desempleo estructural (Romero y 
Hernández, 2019), factores relevantes que nosotras consideramos inte-
rrelacionados e interdependientes con los factores exógenos como. En 
este sentido la responsabilidad del fracaso y el abandono escolar no debe 
situarse en los menores y sus familias sino también en los déficits del siste-
ma escolar (Vázquez, 2020). Toda la literatura científica apoya la hipótesis 
que el fracaso escolar conlleva desigualdades sociales disminuyendo las 
oportunidades de inserción laboral y de participación social, y en general, 
las oportunidades de las personas. El abandono escolar prematuro (Tara-
bini, 2015) y el bajo rendimiento académico de nuestros estudiantes se 
ha cristalizado como un problema público (Rujas, 2017), que nos ha con-
ducido a múltiples reformas legislativas que no acaban de ser implemen-
tadas y evaluadas desde esta necesaria mirada interseccional, acabando en 
arma política arrojadiza en lugar de convertirse en política estructural de 
base, con pacto social amplio de largo plazo, que permita modificar sus 
déficits. Lejos de esta necesaria reforma estructural el sistema abunda en 
modificaciones parciales, muchos de ellas extracurriculares que vienen a 
intentar suplementar los déficits estructurales. Algunas son experiencias 
exitosas, como las escuelas de segunda oportunidad que apuestan por 
equipos interdisciplinares y otras metodologías pedagógicas (Arredondo 
y Vizcaíno, 2020), que no hacen más que cuestionar el sistema y mostrar 
que hay otras formas pedagógicas eficientes para reducir el fracaso escolar 
y el abandono prematuro. 

El fracaso y el abandono escolar reduce las oportunidades sociales de 
nuestros jóvenes, también son un factor limitador de las aplicaciones y re-
des digitales, a pesar de la imperante comunicación a través de la imagen, 
son necesarias ciertas habilidades lecto escriptoras y digitales para poder 
manejarse en el uso de plataformas. Campos y Marco (2021) relacionan 
de forma expresa las habilidades de alfabetización familiar y la preocu-
pación por la alfabetización en el entorno familiar como un factor con 
correlación directa con el control parental y el uso de las TIC. También 
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señalan un posible impacto negativo del uso de las TIC como ocio de en-
tretenimiento poco formativo en contextos socioculturales más deprimi-
dos. Apareciendo una vez más la importancia del contexto sociocultural 
y económico de procedencia y el acompañamiento familiar y social como 
determinante en las habilidades lectoescritoras y el uso de las TIC.

Desde otro punto de vista también existe incidencia en el sentido con-
trario, el uso digital puede estimular la lectoescritura y puede facilitar el 
desarrollo de competencias narrativas. Son numerosos los estudios que 
señalan la oportunidad de utilizar las habilidades de los jóvenes en la 
construcción de historias, en el uso de sus redes sociales como estrate-
gia educativa como forma de aprendizaje, reflexión y participación social 
como ciudadanos. Las redes se convierten pues, en un espacio que ofrece 
oportunidades de aprendizaje que puede ser introducido en contextos de 
aprendizaje como oportunidad (Rubio-Hurtado et. Al. 2022). Esta prác-
tica solo será exitosa si sus protagonistas participan de procesos formati-
vos y disponen de competencias lingüísticas y de razonamiento suficien-
tes para su desarrollo. Así pues, las redes establecen espacios y prácticas, 
pero en ningún caso sustituyen la necesidad de disponer de competencias 
básicas. 

Cabe mencionar que las redes sociales son un instrumento, no una 
estrategia ni una solución a las necesidades formativas o la participación 
social de las personas jóvenes. Es visible como su capacidad de producir 
contenidos, comprender e interactuar en las plataformas digitales ha mos-
trado su capacidad para denunciar causas medioambientales, movilizar 
para la defensa de sus derechos fundamentales o realizar campañas a favor 
de su libertad política o de expresión. Pero estas oportunidades solo son 
efectivas cuando las personas jóvenes disponen de competencias intelec-
tuales y tecnológicas, en caso contrario las redes pueden ser una trampa 
para el adoctrinamiento, el pensamiento único el control y la exposición 
a todo tipo de abusos. Debemos pues reclamar una urgencia interna-
cional de promover políticas educativas que fomenten la alfabetización 
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lectoescritora y la digital y faciliten el acceso a las redes para evitar que se 
conviertan en una fuente más de desigualdades y exclusión sociales de las 
personas más vulnerables (Carlsson, 2013).

Señalar la importancia de las competencias lectoescritoras y personales 
(autoestima, autoconocimiento) como elementos relevantes para un uso 
adecuado de las TIC, un uso que en nuestro actual contexto digitalizado 
es necesario no solo como fuente de entretenimiento sino como base es-
tructural de gestión administrativa. La falta de habilidades lectoescritoras 
y digitales son una fuente de exclusión social que dificulta desde la obten-
ción de una hora de visita al médico de familia, la capacidad de recurrir 
una multa o sanción administrativa o acceder a una ayuda social o a un 
lugar de trabajo. Situando esta necesidad como una necesidad prioritaria 
en la lucha contra la exclusión social. 

2.2. Brecha digital y exclusión social 

El teléfono móvil es una herramienta básica de comunicación con 
iguales, y la forma predominante de acceso al consumo de contenidos 
audiovisuales entre adolescentes, las redes más frecuentes en este momen-
to como ya se ha señalado son: WhatsApp, Instagram, Tik Tok, YouTube, 
BeReal, aplicaciones de uso extensivo entre el colectivo joven. El teléfono 
móvil es la pantalla más utilizada en la adolescencia, afirmando estar con-
tinuamente en exposición y con conexión (Del Barrio, 2014). 

Los adolescentes comparten una preocupación por su imagen pública, 
señalando que se sienten expuestos y que a pesar de tener personalidad 
propia y autoestima los comentarios expuestos en las redes acaban afec-
tando a su imagen y autopercepción (Montes-Vozmediano et al. 2020).

Partimos de la hipótesis de que existe un uso desigual de la comunica-
ción digital en los niveles de competencias digitales actuales, que al igual 
que el fracaso escolar conlleva desigualdades sociales y disminuye las opor-
tunidades de inserción laboral y de participación social, disminuyendo 
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las oportunidades de las personas, la brecha digital multiplica estas des-
igualdades. 

Cercaterm define la brecha digital como: «La diferencia existente entre 
grupos de población o entre países que separa a los que tienen acceso a la 
información y la comunicación y a los que no la tienen.» Cuando habla-
mos de brecha digital nos referimos a la desigualdad que existe entre per-
sonas, empresas o determinadas zonas geográficas en cuanto al acceso a las 
TIC (tecnologías de la información y la comunicación). Sin este acceso, 
una parte de la población carece de las llamadas «competencias digitales.

La digitalización no se está dando por igual, ni en todos los lugares del 
planeta, ni dentro de una misma comunidad o grupo. La reducción de 
las desigualdades pasa por facilitar la conectividad, el acceso a la informa-
ción, la promoción y la capacitación de colectivos, en nuestro contexto 
y de la población en general. Hacer referencia a la brecha digital implica 
hacer referencia a colectivos que, por condiciones de desigualdad social, 
de diversidad funcional, de edad o de género, aceden a la comunicación 
digital en desigualdad, o que tienen una función más de consumo que de 
producción. 

La fractura puede ser económica, déficit de infraestructuras para su ac-
ceso o la falta de conocimientos sobre el uso, que impide realizar un buen 
uso de la digitalización, por ejemplo, acceder a fuentes de información 
fiables y de calidad, para esto habrá sigo necesario construir criterios, pre-
viamente. El colectivo joven, necesita de espacios donde poder habilitarse 
para el uso de las tecnologías y el desarrollo de las competencias comuni-
cativas, de intercambio y de promoción.

La Unión Internacional de Comunicaciones estableció hace unos años 
el Índice de Acceso Digital (IAD), que mide la capacidad global de la 
ciudadanía de un país para acceder y utilizar las TIC. Este índice tiene en 
cuenta diversas variables agrupadas en torno a cinco categorías: calidad, 
infraestructuras, conocimiento, accesibilidad y utilización. Otras variables 
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que pueden considerarse son: el deseo, la infraestructura, el acceso, el uso 
y el conocimiento (Chaparro, 2014).

La discriminación tecnológica constituye una forma de reducción de 
las oportunidades. La brecha digital puede generar incomunicación, ais-
lamiento social (poblaciones en zonas urbanas que viven desconectadas), 
barreras al estudio y al conocimiento, acentuar diferencias sociales, el 
analfabetismo digital disminuye las oportunidades laborales y vulnera los 
principios de igualdad de género.

Algunas estrategias para disminuir la brecha digital han sido plantea-
das desde organismos supranacionales, la ONU contempla en sus Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS) la reducción de la brecha digital, el 
puto 16 de los ODS, defiende «promover sociedades pacíficas i inclusivas 
para conseguir un desarrollo sostenible, proporcionar a todas las perso-
nas acceso a la justicia y desarrollar instituciones eficaces, responsables 
y inclusivas a todos los niveles. De manera que los organismos públicos 
deben establecer mecanismos públicos para salvaguardar los derechos de 
la ciudadanía en el uso y el desarrollo tecnológico y garantizar a todas las 
personas el acceso universal y efectivo a sistemas y mecanismos de reso-
lución de conflictos eficaces y eficientes, gratuitos y de respuesta rápida. 
Estos mecanismos han de compensar las diferencias económicas, geográ-
ficas y de las personas consumidoras y usuarias de desarrollo tecnológico 
frente a los desarrolladores y corporaciones tecnológicas.

En muchos lugares se han promovido iniciativas para facilitar el acceso 
a la tecnología, para reducir las desigualdades digitales. Para la población 
joven será necesario facilitar la conectividad, el acceso a la información y 
las capacidades para hacer un uso educativo a corto y a largo plazo. 

En la Carta catalana per als drets i les responsabilitats digitals (2019) 
se presenta un marco de derechos ante la virtualización, para evitar po-
ner en riesgo la equidad educativa para aquellas personas qué no pueden 
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acceder a la información, la participación y el desarrollo de las sociedades 
digitales.

Dentro del sistema educativo El Plan de Digitalización y Competen-
cias Digitales del Sistema Educativo (Plan #DigEdu), quiere suponer un 
impulso a la competencia digital educativa que incluye: el desarrollo de 
la competencia digital a través del enfoque competencial del currículo, la 
competencia digital docente, establecida en el Marco de Referencia de la 
Competencia Digital Docente y la Competencia Digital de Centros educati-
vos, como unidad referente del aprendizaje y la enseñanza.

Las medidas incluyen la mejora de la disponibilidad de medios digita-
les para la enseñanza y el aprendizaje –reduciendo la brecha digital en el 
alumnado– la mejora de las dotaciones digitales de las aulas de los centros 
educativos y la capacitación técnica de los docentes. Estas medidas inclu-
yen habilidades de pensamiento, propuestas de espacios de aprendizaje 
flexibles y personalizados y las soluciones que incorporan Inteligencia Ar-
tificial, para ello será necesario la construcción del Plan Digital de Centro, 
referencia de toda la comunidad educativa en la integración de las tecno-
logías digitales.

El Marco Europeo de competencia Digital DigComp, ofrece una herra-
mienta para mejorar la competencia digital de la ciudadanía en el ámbito 
de la formación y el empleo. Proporciona un marco de referencia común 
sobre qué significa ser digitalmente competente en un mundo cada vez 
más globalizado y digital. Establece 5 áreas (información, comunicación, 
creación de contenidos, seguridad y resolución de problemas) de las que 
se desprenden 21 competencias.

A largo plazo los cambios introducidos en el sistema deberán redundar 
en la formación de la población joven que se encuentra en un periodo de 
exploración y construcción identitaria y personal. Las redes sociales son 
contextos donde expresarse y experimentar en el entorno del grupo de 
iguales en este proceso de construcción de autoestima y la identidad.
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Como ya hemos anticipado existe una responsabilidad y debe existir 
un compromiso de alfabetizar, reducir la brecha social y económica en el 
acceso y uso de las redes para fomentar el desarrollo social, emocional y 
moral de la población joven, evitando que las actuales desigualdades se 
conviertan en inamovibles. La «brecha digital» se encuentra en la agenda 
política, a pesar de la vaguedad de las acciones, que carecen de estrategias 
reales con acompañamiento presupuestario suficiente que den respuesta 
a las diferentes realidades locales específicas. Una vez más la interseccio-
nalidad debe ser incorporada en todo estudio o propuesta de actuación. 
Educación y TIC deberían ser pactos estructurales de largo alcance no 
sujetos a la variabilidad política de nuestros gobiernos. Una política activa 
contra la exclusión social que debe ser analizada no solo desde la pers-
pectiva escolar obligatoria sino desde la concepción de la educación 360, 
teniendo en cuenta todos los espacios de convivencia como oportunidad 
educativa. Siendo necesaria la coherencia y coordinación entre las redes 
educativas, sociales y sanitarias. 

2.3. El uso de las redes y medios digitales en relación con el gé-
nero

La brecha digital en cuanto al género se reduce en los países occi-
dentales (Mateos y Gómez, 2019). No siendo así en los contextos la-
borales donde las mujeres siguen estando mucho menos presentes que 
los hombres en estudios y trabajos relacionados con las TIC. Por ello 
siguen siendo necesarias políticas activas y movimientos sociales que lu-
chen contra dichos procesos de exclusión interseccional ya desde edades 
escolares primarias, tales como el movimiento feminista Science, Techno-
logy, Engineering and Mathematics (STEM) con el fin de incrementar las 
vocaciones científicas de las mujeres (Reinking y Martin, 2018). Está de-
mostrado que los estereotipos de género limitan las opciones formativas 
y laborales de las chicas, recibiendo desde el propio sistema escolar, sus 
familias, los medios de comunicación, etc. Continuos mensajes cargados 
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de estereotipos y orientados a reproducir estructuras patriarcales (Vergés 
et. Al. 2021).

Hemos constatado a partir de las experiencias propias, al igual que 
se constata en estudios previos, un uso diferenciado de las tecnologías 
según el género. Los chicos hacen mayor uso de los videojuegos en línea, 
mientras que las chicas comparten más información y utilizan más in-
tensivamente los chats. También son diferentes los contenidos, mayores 
referencias al deporte los chicos y a la música la moda y seguir a personas 
famosas las chicas (Golpe et al. 2017). De ello se desprende el uso habi-
tual de búsqueda de información por parte de los chicos, mientras que 
las chicas las utilizan como estrategias de búsqueda de afecto y reconoci-
miento (Martínez-Pastor et al. 2019). Cabe destacar que la adolescencia, 
según la OMS, es una etapa especialmente vulnerable a las tecnologías 
(O’Reilly, 2020), siendo en esta etapa donde los riesgos ciberacosos son 
mayores. Es en la adolescencia donde los jóvenes desarrollan su identidad, 
que es un aspecto esencial en esta etapa, así como también van maduran-
do el autoconcepto y la autoestima. Por lo tanto, estas herramientas pue-
den ser perjudiciales ya que no haciendo un buen uso de ellas ni siendo 
supervisadas por adultos, pueden desencadenar conductas desadaptativas 
en los adolescentes (Chiza-Lozano et al., 2021). También se ha demos-
trado la relación entre el tiempo de uso de las redes sociales y el aumen-
to de patologías mentales. Entre los impactos negativos más conocidos 
destacan sentimientos de depresión, ansiedad, irritabilidad (más común 
entre las niñas), mala regulación emocional, ciberacoso (en ambos sexos, 
aunque más frecuentemente en niños) y aislamiento social. También se 
ha encontrado una relación proporcional entre el aumento de la violencia 
de género y el uso de las redes sociales. 

La necesidad de contar con seguidores conlleva a menudo aceptar en 
las redes a personas desconocidas, en este sentido las chicas se sienten 
vulnerables, siendo WhatsApp una aplicación que consideran más segura, 
puesto que solo admite el contacto si se dispone del número de móvil, 
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motivo por el que es más utilizada entre las chicas (Montes-Vozmediano 
et al. 2020). Cabe añadir que el hábito de compartir más información 
personal también expone más a las chicas (Alonso-Ruido et al. 2015).

Tras la revisión bibliográfica sobre el uso de las redes, desde una pers-
pectiva de género observamos, por una parte, que el uso de las redes pare-
ce masivo por parte de los hombres y algo inferior por parte de las muje-
res, siendo en ambos casos de muchas horas de dedicación al día (más de 
tres de forma general). Se observa por tanto un mayor índice de riesgos de 
adiciones a la tecnología entre la población masculina y un mayor riesgo 
a los acosos en la población femenina. Vemos que las acciones orientadas 
a facilitar el acceso a las redes, en parte son dirigidas específicamente a 
las mujeres, con voluntad de minimizar la brecha digital existente en la 
sociedad, así como en general a sectores poblacionales más desfavorecidos 
(lo que claramente apunta a que las mujeres siguen/seguimos siendo parte 
poblacional desfavorecida por el simple y mero hecho de ser mujeres). 
El uso de las redes viene condicionado por el tipo de búsquedas relacio-
nadas con moda, estilismo, música y conexiones personales. Por último, 
el acceso a cualquier dispositivo social (digital o no) sigue ocupando el 
segundo lugar en el caso de las mujeres, muestra de su vulnerabilidad. 
La desinformación y presencia de estereotipos arraigados al feminismo 
de nuestra sociedad, también son presentes en el sistema escolar, algunas 
investigaciones proponen como medio más eficaz no realizar políticas es-
pecíficas para niñas y mujeres, sino comprender que las tecnologías son 
útiles para el estudio, siendo la adquisición de competencias tecnológicas 
en el entorno escolar una oportunidad para aminorar las diferencias de 
género, recomendando políticas educativas generalistas que contribuyan 
a desarrollar desde la educción reglada, y por tanto, generalista, un com-
promiso educativo que luche contra la visión estereotipada de género y la 
violencia. (Prendes et al., 2020)
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3. CONCLUSIONES 

Presentamos el resultado de un trabajo reflexivo, que parte de la expe-
riencia de atención a jóvenes en situación de vulnerabilidad, que nos per-
mite realizar algunas estrategias y recomendaciones a tener en cuenta en 
el trabajo socioeducativo. Nuestra experiencia demuestra la importancia 
de la alfabetización y la formación cultural y digital, como estrategia clave 
para evitar la exclusión social. Siendo el género una variable interseccio-
nal de necesaria priorización.  

Hemos mostrado como el uso de las TIC y las redes sociales está muy 
presente en las personas jóvenes, teniendo consecuencias en sus autoper-
cepciones, relaciones personales y vulnerabilidad social.  Así pues, consi-
deramos necesario priorizar políticas educativas orientadas a mejorar las 
competencias lectoescritoras, relacionales, y personales (autopercepción, 
autoestima, perspectiva ética y crítica...) como básicas para una correcta 
formación y desarrollo de la sociabilidad. Constatamos la necesidad de 
disponer de espacios socioeducativos en el medio comunitario dirigidos 
a las personas jóvenes para contrarrestar las dificultades de socialización 
derivadas de la pérdida de espacios de relación personal en pro del tiempo 
de uso de las redes. Hemos visto como toda la literatura científica rela-
ciona mayor tiempo de uso de las TIC con mayor vulnerabilidad. Siendo 
necesaria una revisión de las políticas escolares formales y de los espacios 
socioeducativos no formales.  

 – Compartimos experiencias fallidas de presencia en las redes como 
estrategia de relación con jóvenes en situación de vulnerabilidad, 
proponiendo tener en cuenta las TIC como herramienta generali-
zada pero no única en el trabajo socioeducativa con jóvenes. En la 
revisión bibliográfica se observa falta de estudios en profundidad de 
diversa índole en esta materia, siendo un primer resultado, constatar 
la necesidad de mayor investigación educativa en este ámbito.  
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 – Desde la perspectiva de género se constata una mayor victimización 
en las mujeres en cuanto a las prácticas de acoso. Se evidencia el 
género como categoría interseccional relevante, tanto en el acceso 
a las TIC, como en las vocaciones científicas. También hemos visto 
como los riesgos de problemas de salud mental relacionados con las 
TIC son mayores entre las mujeres, y especialmente a partir de la 
adolescencia. El ideal de belleza y de estilo de vida establecido por 
los cánones estandarizados tienen un mayor efecto sobre las mujeres 
que, sobre los hombres, provocando efectos en la autopercepción, 
autoconfianza y salud mental, especialmente en las mujeres. En-
contramos prejuicios del patriarcado con alta presencia en las redes, 
con un evidente riesgo de perpetuar conductas inadecuadas. Por 
ello toda acción correctora, investigación y propuesta debe contener 
la perspectiva de género. 

 – Hemos podido corroborar en la literatura científica y la observación 
realizada que la lectoescritura, el aprendizaje competencial de la len-
gua escrita, incide directamente en el uso de las TIC, tanto como 
limitador, en los casos de bajas competencias, como potenciador, 
incluso en lo que refiere a los niveles formativos y competenciales 
parentales para poder ejercer cierto control, aprendizaje de rutinas 
y usos saludables evitando así los riesgos de exposición y la falta de 
privacidad. Campos y Marco (2021) relacionan de forma explícita, 
la alfabetización, la formación, la alfabetización digital y la preo-
cupación por la alfabetización digital dentro del entorno familiar 
como un factor que correlaciona directamente con el control paren-
tal y educativo que pueden ejercer los progenitores en el mejor uso 
de las TIC.  

 – Las actuales políticas, apoyadas por la UE, orientadas a la forma-
ción del profesorado y la priorización de formación ética son muy 
necesarias, y añadimos que no solo son necesarias desde el contexto 
escolar y académico, en su uso cotidiano, si no que esta formación 
y sensibilización debería ser prioritaria en otros ámbitos educativos, 
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en todos los equipos profesionales relacionados con la atención psi-
cosocial.  

 – La vulnerabilidad sigue siendo una barrera social, tanto por lo que 
refiere a las carencias económicas para disponer de dispositivos y 
conexión como por la ausencia de competencias personales, capaci-
dad crítica, perspectiva ética, etc., la ausencia de estas competencias 
condiciona las competencias digitales que son imprescindibles para 
realizar buen uso de la tecnología, que constituye un medio, no un 
fin en sí mismo y que acaba siendo un medio básico para acceder 
a los recursos educativos, sociales y sanitarios. Conllevando riesgos 
por las ausencias y falta de oportunidades, así como por su mayor 
exposición a los malos usos, la victimización y la vulneración de 
derechos. 

 – Vemos como la tecnología, puede ser un elemento que puede mo-
dificar las barreras del entorno, como por ejemplo las personas invi-
dentes (u otro tipo de dificultades que condicionan el aprendizaje), 
existen recursos tecnológicos que hacen posible la diminución de 
las barreras del entorno, también en estas ocasiones están sujetas a 
las posibilidades socioeconómicas de las persas afectadas. Por otro 
lado, la falta de recursos culturales y digitales ocasionan dificultades 
relevantes en la circulación social, si no se dispone de un mínimo de 
alfabetización digital, para la cual es necesaria una previa alfabetiza-
ción básica y una educación en valores, con capacidad sociocrítica, 
existen muchas posibilidades de no poder acceder a las oportunida-
des y beneficios de las TIC, además de incrementar los riesgos de 
los malos usos, ciberacosos, incrementando las vulnerabilidades, y 
dificultando la participación social de las personas vulnerables.  

 – Finalmente recomendar seguir investigando y promoviendo polí-
ticas educativas formales y no formales que incluyan la perspectiva 
interseccional del género, la vulnerabilidad socioeconómica, la per-
tenencia cultural como factores incidentes en el acceso y adecuado 
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uso de las TIC. Solo con acciones estructurales de largo alcance 
basadas en evidencias científicas podremos avanzar hacia una real 
igualdad de oportunidades y una mayor transformación social. La 
alfabetización básica y la digital, el acceso a las TIC y la conciencia 
crítica son estrategias educativas básicas en toda actuación orientada 
a la cohesión social.
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1. INTRODUÇÃO: E O MUNDO QUASE PAROU

Eu sou um intelectual que não tem medo de ser 
amoroso. Amo as gentes e amo o mundo. E é por-
que amo as pessoas e amo o mundo que eu brigo 
para que a justiça social se implante antes da ca-
ridade. 

(Paulo Freire) 

Em tempos de isolamento social chegou às minhas mãos a ima-
gem acima, contendo uma mensagem provocativa e, ao mesmo 
tempo, profundamente reflexiva, a nos exortar à consciência do 

nosso papel diante do cenário em que estamos inseridos. Pensar e repen-
sar a vida diante da ameaça concreta da perda da saúde e, o lidar impera-
tivo com a morte. Sabemos que iremos morrer um dia; a morte faz parte 
da vida, porém o perigo iminente nos faz rever valores e princípios da 
própria existência. Um vírus associado ao confinamento nos faz valorar 

https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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um simples abraço, um beijo fraterno, um afago. De uma hora para outra 
percebemos nosso lugar no mundo, sem rodeios. A verdade nua e crua se 
apresenta diante dos nossos olhos a nos inquirir: o que fazer?

Era início semestre, planejamentos prontos, tudo organizado, prepa-
rado, quando tudo mudou. Mudou ao mesmo tempo, sem chance de 
diálogo ou prerrogativa. Fomos soterrados por uma avalanche emocional, 
intelectual, econômica, ética, estética; de toda ordem. Os valores antigos 
foram colocados em xeque e uma nova ordem se impôs. Sem oportunida-
de de negociação, nos vimos às voltas com o reinventar nosso dia -a dia, 
o cotidiano era outro.

Havia tempo suficiente para olhar para dentro, desenvolver a escuta 
e nos redescobrir. A convivência em casa precisou ser reorganizada e dia-
riamente fomos levados a exercer o perdão, a consideração, a partilha, e 
compreensão; descobrindo estar todos no mesmo barco.

– Que barco?

O barco da vida em meio a tempestade; em plena turbulência. Nesta 
hora lembro dos versos da música, de Paulinho da Viola: Faça como o 
velho marinheiro / Que durante o nevoeiro/ Leva o barco devagar. E foi 
assim, de posse da provocação contida na imagem recebida, vivendo um 
dia de cada vez e aceitando olhar para o nosso lugar no mundo, o lugar da 
Pedagogia Social em tempos de pandemia, o grupo de Pesquisa em Pedago-
gia Social da Universidade Federal Fluminense, não tardou em detectar 
algumas pistas para nos mover em um terreno tão pantanoso como o da 
pandemia. Para nós, pesquisadores da Pedagogia Social, acostumados a 
trabalhar em contextos de emergências, bastou intensificar nossas ações e 
descobrir ser possível fazer algo de onde estamos e com o que temos.

Através da partilha intelectual e da generosidade acadêmica, nos mo-
vemos prestando um trabalho de acolhimento, escuta e orientação, com 
plantões diários de oito horas por dia, inclusive nos fins de semana. 
Os plantonistas, residentes em vários municípios do estado, com suas 
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expertises, se organizam em escalas de atendimento àqueles que neces-
sitam acessar o nosso trabalho. Sabedores de não ter todas as respostas, 
oferecem escuta, acolhimento e orientação.

Lembro de outro texto recebido ao afirmar que derramamos, durante 
a turbulência, o que temos por dentro. Diante de uma nova realidade que 
se impõe, indagam-se: somos meros expectadores? E o que derramamos?

1.1. Pedagogos Sociais: convivência, serviço e humanidade 

A posição do homem diante destes dois aspectos (natural e cultural), 
de sua moldura não é simplesmente passiva. No jogo de suas relações com 
esses mundos ele se deixa marcar, enquanto marca igualmente. (Paulo 
Freire).

Quando nos sentimos provocados a escrever sobre a pedagogia social, 
sobretudo neste momento de crise da humanidade pela Covid-19, são 
trazidas nossas angústias e sentimentos variados em face de nossa impo-
tência diante do vírus. Contudo, por outro lado, surgiu a proposta da 
pedagogia social por meio do grupo de pesquisa ao se lançar nas redes so-
ciais, oferecendo não somente discussão por meio das lives no Instagram, 
mas um serviço mais fechado de atendimento, acolhimento e orientação 
aos colegas que necessitam. A essa proposta demos o nome de Projeto 
Conectados.

A pedagogia social em tempos de pandemia leva-nos a refletir sobre 
o quanto o sistema do capital, com sua especificidade de desigualdade 
social, aproxima-nos da morte, pela infinitude que ela representa. O iso-
lamento social é percebido e possível para cada qual diferentemente. As 
camadas mais pobres da sociedade não sentirão o isolamento da mesma 
maneira que a elite ou a classe média. Para elas, várias são as dificuldades, 
desde moradia, subsistência e condições de vida. A pedagogia social vem, 
então, oferecer solidariedade, sendo isso o mais importante no contex-
to social atual, com o olhar coletivo e sem julgamentos, surgindo neste 
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momento com força e compartilhando com os diferentes os vários aspec-
tos da vida, vindo ao auxílio do outro em situação de sofrimento.

Participar desses projetos de lives como um dos Conectados colocou-
-nos o desafio de não temer o novo, não temer o diferente, que se apre-
senta com a utilização das tecnologias que, remotamente, colocam-nos 
ligados ao outro, permitindo ter com o outro uma interlocução possível 
de acontecer.

As redes sociais estão à disposição como alternativa para uma nova 
adaptação social, atingindo, dessa forma, o máximo possível de pessoas, 
para o bem social.

Que «normalidade» teremos ao término de toda essa fase que vive-
mos? Não sabíamos responder. Porém, podemos arriscar dizer que não 
será igual para todos. Mas o que dizer sobre a experiência desse formato 
novo de trabalho e acolhimento que podemos executar como profissio-
nais e intelectuais da pedagogia social?

Podemos repensar, refletir, auxiliar em novos questionamentos sobre 
a sociedade que desejamos, mais justa e igualitária, comprometida com o 
meio ambiente onde vivemos, com mais oportunidades para os vulnerá-
veis que hoje se encontram em emergência de vida, em que os riscos lhes 
são próximos. A pedagogia social nos acrescenta que: 

É uma ciência, normativa, descritiva, que orienta a prática sociopedagógica vol-
tada para indivíduos ou grupos, que precisam de apoio e ajuda em suas neces-
sidades, ajudando-os a administrarem seus riscos através da produção de tecno-
logias e metodologias socioeducativas e do suporte de estruturas institucionais. 
(Silva; Souza; Graciani, 2017).

Além disso, temos o compromisso institucional, que nos auxilia na 
prática de nossas ações com esses projetos, que estão na universidade mas 
que, ao mesmo tempo, ultrapassam seus muros no momento em que se faz 
necessário atender ao máximo de indivíduos que estejam necessitando de 
apoio. As conversas dos Conectados não somente colocam-nos a serviço 
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do outro, mas também nos provocam a refletir sobre que sujeito deseja-
mos continuar sendo e que sujeito podemos ser, quando nos colocamos 
nesse lugar de possibilidade de ver o outro para além do que se poderia 
precisar, antes da pandemia, de se conectar com alguém. Hoje, servimos 
pessoas cujos dados pessoais não conhecemos, nem nenhum outro dado 
que as tornava elegíveis para aquele serviço ou para estar convosco em 
algum momento. Freire nos diz em seus textos, sempre poeticamente, que 
necessitamos trabalhar nossa humildade e tolerância para que, dessa for-
ma, possamos praticar a solidariedade e ofertar esperança, e esta somente 
acontece se praticada.

Paulo Freire escreveu que ninguém chega a parte alguma só: «Carre-
gamos conosco a memória de muitas tramas, o corpo molhado de nossa 
história, de nossa cultura». (Freire, 2011, p.45)

A conversa» on line « de que participamos, sobre a convivência, levou-
-me antes de tudo a pensar em minha própria convivência comigo mes-
ma. De que forma estou vivendo essa quarentena? Como estou sentindo 
essa situação? E meus familiares? Com isso, vamos tecendo o diálogo e 
passando para a prática as mensagens do que, em nossas leituras, apreen-
demos do conceito. Conviver é «viver com». E esse «viver com» mostra-se 
de várias maneiras, com várias cores e tons. O mais importante, a nosso 
ver, é nos lançarmos a ele de coração aberto, para que possamos, dentro 
do possível, olhar com carinho e entender que os momentos ruins nos 
trazem bons resultados também. Par isso, basta nos abrirmos mais com 
o coração que a mente abre-se, e assim usufruímos dos benefícios, aco-
lhendo e escutando os outros, com possibilidades de que eles mesmos 
consigam atenuar seu sofrimento. Nossas falas, escritas e pronunciadas, 
podem, assim, permitir que o outro descubra-se e encontre-se como su-
jeito capaz no mundo, não só de sentir, mas de realizar ações.
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1.2. Pedagogos Sociais: um tempo de reflexão amor e gratidão

Ser professor implica em um compromisso constante com as práticas sociais, e 
não só a perpetuação de conteúdos. (Paulo Freire)

Nossa mente é o nosso pior adversário, pois pode abrigar pensamentos 
que sabotam a nossa felicidade. Os nossos sabotadores são todos internos 
de padrões mentais automáticos e habituais e por cerca de um tempo, a 
pandemia nos manteve separados, mas não isolados!!

Com cerca de dez horas seguidas, enquanto estávamos em nossas ca-
sas, diariamente com carinho, e ternura, considerávamos os sentimentos e 
os sofrimentos das pessoas. De forma bem esclarecedora fomos ajudando 
uns aos outros a lidar com a situação da pandemia.

Com Ação-CONEXÃO do Amor e da Gratidão.

Que resultou o fortalecimento pessoal e fez surgir uma dinâmica: o 
problema do outro era importante e a empatia neutralizava a crítica e 
gerava encorajamento para todos que na prática da Pedagogia Social, in-
teressavam-se e apaixonavam-se por pessoas, para que elas despertassem a 
liderança de suas emoções e que pudessem ser educadores,  professores e 
parceiros de vida. O Projeto Conectado tinha uma proposta clara de fazer 
com que os seus participantes pudessem: primeiro observar a si mesmos; 
segundo educar o medo da situação apresentada socialmente; terceiro 
permanecer e manter todos conectados e quarto acessar as emoções po-
sitivas, pois elas funcionam como uma musculação para o nosso cérebro 
nos deixando mais fortes, levando-nos ao sentimento de felicidade.

Muitos acreditam que a felicidade é alcançada por emoções de grande 
porte, mas isso não é uma verdade absoluta. As pequenas emoções positi-
vas também são suficientes para aumentar e sustentar a nossa felicidade. 
Um único e pequeno momento positivo não será capaz de mudar a sua 
vida, mas a frequência e acúmulo de emoções positivas fazem grande di-
ferença. Tudo o que fora realizado através do Projeto Conectados, eram 
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mensagens contínuas dessas emoções positivas. Através das mensagens 
contínuas que geravam emoções positivas e traziam benefícios a todos 
que participavam de novos sentimentos: de alegria, gratidão, serenida-
de, esperança, inspiração, amor e aumentavam as emoções positivas das 
pessoas, diminuindo cada vez mais as percepções negativas vivenciadas 
naquele momento de pandemia.

Durante o processo obtivemos um sentimento de pertencimento ca-
paz de incentivar a amizade entre os participantes, gerando uma energia 
relacional propulsora de um impacto positivo na vida dos integrantes do 
grupo, além de incentivar novas amizades. Ressaltamos que, para nós da 
Pedagogia Social, em nenhum momento deixamos de ser um ambiente 
acadêmico, ao contrário, o potencializou. Ancorados em Paulo Freire ao 
afirmar: 

Amorosidade é a demonstração concreta do profundo amor ao ser hu-
mano, que move o diálogo que sustenta a vida e a formação de coletivos 
críticos e libertários. Essa amorosidade que escuta; que estimula a pro-
núncia da palavra; palavra que é diálogo; é práxis. Amorosidade que se 
constrói na relação entre os seres humanos possibilitando a problematiza-
ção da realidade, da denúncia e do anúncio, da resistência contínua, dia 
a dia pela humanização do sujeito humano. Amorosidade que não deixa 
calar e não produz silenciados(as), mas defende e sustenta o silêncio refle-
xivo de autorreconhecimento e compreensão do mundo e de sua própria 
historicidade. (...). Amorosidade é a demonstração concreta do profundo 
amor ao ser humano, que move o diálogo que sustenta a vida e a forma-
ção de coletivos críticos e libertários. (FREIRE, 1982).

A amorosidade gera sentimentos de relacionamentos e pertencimento, 
que nos incentivam a fazer novas amizades. Toda essa energia relacional foi 
surpreendente e proporcionou impacto positivo na vida dos participan-
tes, como o aumento da capacidade de confiar, colaborar uns com os ou-
tros. Chamou nossa atenção avaliação positiva por parte dos integrantes, 
sinalizando ao término de cada encontro no que se refere ao sentimento 
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de gratidão. O exercício da gratidão constrói nos seres humanos a com-
preensão do quanto é importante realizar sonhos e desejos. No caso da 
Pedagogia Social, por meio de seus atores, a dor do outro importa e, por 
esse motivo, compartilhamos ideas, sentimentos e emoções.

A Pedagogia Social lançou a semente no Projeto Conectados, a semen-
te cresceu e a pergunta que agora fazemos é: O que é a vida? A vida é cres-
cer, ver e ajudar o outro a ser. É fato que não basta estarmos conectados, 
pois a vida foi seguindo o seu percurso natural e por isso, é preciso que 
a prática do sentimento mais poderoso do universo permaneça, o amor. 
Concluímos que a gratidão é o amor em movimento a impulsionar ações 
efetivas de servir: a Pedagogia Social em conexão com a Vida.

2. CONSIDERAÇÕES FINAIS: A FORÇA DO COLETIVO

A amorosidade de que falo, o sonho pelo qual brigo e para cuja realização 
me preparo permanentemente, exigem em mim, na minha experiência 
social, outra qualidade: a coragem de lutar ao lado da coragem de AMAR! 
(Paulo Freire)

O coletivo sempre nos ensina mais um pouco sobre nós mesmos, am-
plia nosso leque de visão e possibilidades e transmuta nossas ações in-
dividuais em forças potentes capazes de impactar coletivamente a vida 
cotidiana das pessoas. Inspira-nos em Paulo freire e ousamos afirmar que 
são vidas que se entrelaçam na partilha comunitária recheadas de pos-
sibilidades amor e luta. Trata-se de um processo através do qual somos 
inspirados a nos compreender como partes integrates de um todo maior, 
do qual dependemos para melhoria da nossa própria condição de vida. 
Paulatinamente comprendemos que progresso individual passa pelo pro-
gresso coletivo e um não sobrevive plenamente sem o outro. Construímos 
por meio desse processo a percepção da coragem exigida para a realização 
de uma tarefa que, lomge de ser individual, denanda o acordo sensível de 
singularidade na busca de um exercício pleno da sua existência. 

https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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Ao olhar para trás de forma reflexiva, nos perguntamos sobre o mo-
trivo pelo qual agimos como agimos durante a pandemia, porque não 
paramos, não nos escondemos, não admitimos nossa fraqueza diante dos 
fatos, afinal estávamos todos prestes a morres... Nossa insubordinação 
aliada à nossa indignação podem fazer parte dessa resposta. Somos seres 
forjados na dor e no armor a nós proprios e a humanidade, levando-nos 
a lutar. Lutamos por AMOR à vida e por acreditar que somos acima de 
tudo seres inacabados e de superação, do inacabamento. Sabedores de que 
equanto houver vida haverá ESPERANÇA, seguimos, para nos livrar da 
loucura da interdição, na esperança freireana em dias melhores como can-
ta J Quest: Vivemos esperando/Dias melhores Dias de paz, dias a mais/
Dias que não deixaremos para trás/Oh oh/Vivemos esperando O dia em 
que seremos melhores (melhores)/Melhores no amor/Melhores na dor/
Melhores em tudo. 

Somos sabedores de que todos partiremos um dia e esperamos que esse 
dia seja honrado pela travessia realizada pautada na autoformação e na 
formação humana que, de forma indissociável e coletiva, possamos com-
preender e dar a ver que tudo o que aqui existe é por nós, e não para nós. 
Eis uma percepção que nos traz a clareza do dever cumprido, traz tran-
quilidade e compreensão sobre o que vem a ser a vida. Com atos singelos 
de delicadeza e compreensão atravessamos a vida, com nossa expertise: o 
que puder de onde estamos e com o que temos. Pedagogia Social como 
antidestino, a serviço da vida e em prol da humanidade. 

No texto de Freire, 1959 sobre a Educação e Atualidade brasileira ele 
narra sobre a situação de duplicidade do homem entre a ambiência em 
que vive e a cultura, não obstante essas relações sejam ao mesmo tempo 
conflituosas mas permitem a criação desse homem, na atuação crítica em 
que se encontra. Ele nos diz: 

«(...) não há, portanto, como admitirmos a existência de um homem 
totalmente não comprometido diante de sua circunstância. É condição 
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de sua própria existência o seu compromisso com essa «circunstância» em 
que inegavelmente recebe cores diferentes.» (p.09)

Assim sendo, o grupo de pesquisa PIPAS – UFF em tempos de pan-
demia com esse projeto utilizando a rede social possível, fez sua integra-
ção com a circunstância atuando naquele momento em prol do bem do 
comum. 
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1. INTRODUCCIÓN

El proyecto Pedagogía Social pertenece a la División de Educa-
ción Básica del Centro de Investigación en Docencia y Educación 
de la Universidad Nacional de Costa Rica. En marco del Consejo 

Nacional de Rectores, (Fondos del Sistema, Universidades Públicas en 
Costa Rica) este proyecto de Extensión y Acción Social se desarrollan en 
el año 2021 estrategias de Educación Social remota para la formación co-
munitaria de jóvenes y adultos. El proyecto aborda una de las necesidades 
más importantes para el ser humano, tener acceso al agua potable para 
consumo humano; de esta forma, se centra en seis comunidades ubica-
das geográficamente en Los Chiles, Alajuela, siendo estas: La Trocha, Isla 
Chica, Punta Cortés, Cachito, El Triunfo y San Gerardo, todas poblacio-
nes altamente vulnerabilizadas y situadas en territorios transfronterizos.

La estrategia Radio UNA emerge ante la coyuntura mundial provo-
cada por el SARS COV-19, cuando aún se mantiene en Costa Rica y 
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gran parte del mundo restricciones sanitarias y se deben reinventar nuevas 
formas de presencialidad remota con apoyos tecnológicos. De esta mane-
ra, se van creando cada uno de los segmentos que conforman la Radio, 
utilizando la aplicación de chat para teléfonos móviles WhatsApp. En el 
siguiente apartado se narra el proceso de creación de esta estrategia que 
está conformada por cinco segmentos, cada uno de estos con una inten-
cionalidad pedagógica, social, emocional y espiritual expuesta por las per-
sonas participantes de las comunidades y acompañada por las personas 
educadoras sociales que forman parte del proyecto. 

2. DESARROLLO 

El territorio transfronterizo Costa Rica y Nicaragua se caracteriza por 
la situación de vulnerabilidad tanto social, económica, política, ecológica, 
de salud pública por la inédita pandemia ocasionada por el COVID 19, 
ante estas carencias se desarrolla un proceso de formación comunitaria 
en red y en la red, mediante la utilización de aplicaciones móviles y otros 
recursos tecnológicos, cada estrategia se crea a partir de los intereses, vi-
vencias y necesidades de las comunidades participantes. De esta manera, 
nace la Radio UNA, la cual contempla en su génesis la historicidad de la 
radio clandestina en Costa Rica, ésta se desarrolla en un contexto socio-
histórico en la guerra civil de 1948, es por este medio radial de la época 
que personas revolucionarias expresaban sus sentires y pensares, repre-
sentando un espacio para establecer mensajes de esperanza, motivación y 
ánimo a la patria. 

En esta misma línea, otro programa radial con amplia trayectoria y 
más de cinco décadas de funcionamiento en Costa Rica es: «Escuela para 
Todos», creada por el Instituto Centroamericano de Extensión de la Cul-
tura (ICECU) y trasmitido hasta la actualidad por la emisora Radio Mo-
numental, este programa comenzó a transmitirse para dar respuesta a las 
inquietudes de personas campesinas que mediante preguntas proponen 
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temas de interés que desean aprender. Ambos hallazgos históricos de la 
radio en Costa Rica y desde las trayectorias de vida de las personas edu-
cadoras sociales marcan un precedente significativo en la génesis de la 
Radio UNA. Las personas educadoras sociales reconocen las necesidades, 
inquietudes y características de las personas de las comunidades y crean 
un espacio de diálogo y encuentro que se narre desde un lenguaje sencillo 
y claro para las personas del territorio norte-norte, si bien la pandemia 
representó una situación inesperada tambien provocó importantes cam-
bios y desafios en la busqueda de nuevas metodologías de aprendizaje y 
comunicación.

La estrategia Radio UNA se aproxima a un ámbito emergente y tras-
versal que involucra las tecnologías de la información y comunicación, 
las poblaciones jóvenes y adultas migrantes de Costa Rica y Nicaragua y 
los derechos humanos, en este caso derecho a la educación, al agua y a la 
comunicación en un momento histórico en el que el mundo enfrentaba 
una pandemia sin precedentes que impulsa desde la educación social a re-
crear nuevas formas de ser social, tal y como lo plantea Úcar (2018), una 
pedagogía social del ciberespacio y las redes sociales, es una nueva forma 
de movilizar a las colectividades aprendientes migrantes a crear redes de 
formación socioeducativa y participación comunitaria desde la red, de-
safiando barreras geográficas, de salud, recursos, entre otras. El objetivo 
de la estrategia es desarrollar procesos de formación sociocomunitaria, a 
partir de los intereses, vivencias y necesidades de las personas jóvenes y 
adultas participantes de las comunidades, mediante la estrategia de edu-
cación social remota Radio UNA.

A continuación, se realiza una descripción del proceso de creación, 
desarrollo y metodología implementada en cada uno de los segmentos-es-
trategias que dieron vida y sentido a la Radio, estos son: Motivación de 
la semana, Anúnciate en la radio: El mercadito, Ayer y hoy en la historia 
«Conozcamos Costa Rica», Formación Comunitaria, Informe de noti-
cias: Reporte comunitario.
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2.1. Segmento de Motivación de la semana (lunes)

El segmento «Motivación de la Semana», nace del reconocimiento de 
las características socioculturales de las personas integrantes de los comi-
tés participantes de la radio, las cuales se caracterizan por un fuerte com-
ponente de espiritualidad, y de práctica religiosa, que han determinado 
parte de su identidad individual. Se considera importante y necesario 
como parte de la animación sociocultural, mantener un espacio que in-
centive a la identidad colectiva y que favorezca la construcción de canales 
para las relaciones interpersonales entre todas las personas miembros del 
grupo. De esta forma, se intenta conservar ese apoyo espiritual, como 
fundamento para la unión, la solidaridad y como soporte emocional mu-
tuo, para atravesar las implicaciones del distanciamiento social, provoca-
do por la pandemia.

Asimismo, represento en otra fase de consolidación de la radio un 
espacio que busca invitar a las personas de las comunidades mediante 
temas motivacionales que están estrechamente vinculados a las temáticas 
de los módulos de la Guía de Mediación Pedagógica para Aprendizajes 
Comunitarios: Comités de Agua Transfronterizos, Costa Rica-Nicaragua 
que se desarrolla el día jueves, estos temas trasversales están relaciona-
dos a: trabajo en equipo, participación comunitaria, valores y principios 
comunitarios: compromiso, servicio, entre otros y estrategias comuni-
cativas-organizacionales para los comités, estas se difunden en la Radio 
mediante imágenes, fotografías, videos cortos con mensajes que invitan 
al fortalecimiento emocional, social, espiritual que caracterizan a las per-
sonas y que representan un fundamento y principio del trabajo en comu-
nidad que desarrollan. 

2.2. Segmento «Anúnciate en la radio: El mercadito» (martes)

«El Mercadito» nace a partir de la interacción de las personas de las 
seis comunidades, quienes comienzan a compartir en el espacio de la 
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radio-chat, algunos de los productos que confeccionan, cultivan, prepa-
ran y venden para generar ingresos económicos para sus familias. El equi-
po de educadores sociales identifica, en esas dinámicas sociales, la posibi-
lidad de crear un nuevo segmento y motivarles a compartir sus productos 
en la radio y a otras personas de las comunidades vecinas, el renovado 
mercadito ahora virtual e impulsado desde la Radio también representaba 
una oportunidad para la gestión de recursos económicos para proyectos 
comunitarios.

Para la creación de este segmento se cuenta con la colaboración de una 
persona externa al proyecto, el cual es invitado a formar parte del equipo 
y desde su experiencia como asistente de producción escénica y con am-
plia experiencia como funcionario en el Teatro Popular Melico Zalazar, 
apoya en el diseño del video que permite presentar e invitar a las personas 
de las comunidades a anunciar sus productos en la radio. Es importante 
destacar el trabajo interdisciplinario que representa la creación de la Ra-
dio con otras disciplinas que enriquecen estas propuestas de educación 
social. 

De esta manera, se elabora el segmento mediante un video corto, tiene 
una duración de 42 segundos, el cual motiva e invita a las personas de las 
comunidades a anunciar sus productos en la radio, la persona colabora-
dora en este segmento presenta el video que se trasmite a la radio narrán-
dolo de la siguiente manera: 

Hola, saludos, iniciamos una sección muy importante para todos y la hemos 
denominado: el mercadito, es un espacio que hemos abierto para ustedes, para 
que puedan compartir sus fotografías y sus los videos de todos los productos 
que tienen disponibles para para la venta en su comunidad: leche, huevos, ver-
duras, frutas, delantales, artesanías, manualidades, en fin, todo lo que tengan lo 
pueden compartir, acá, en el mercadito, en donde ustedes son los protagonistas, 
así que, 1, 2, 3, qué le vendo, qué le compro, qué tiene, mándenos sus vídeos 
y compártanos y sea parte usted del mercadito. (comunicación personal 10 de 
marzo, 2022)
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En la fi gura 1 se muestran algunos de los productos que se anuncia-
ron en el segmento del mercadito, tal y como se observan, hay artesanías 
hechas a mano en cartón y madera, alimentos como tamales, y accesorios 
para el baño, entre muchos otros que representan el trabajo, las habilida-
des de las personas participantes y la búsqueda de recursos económicos 
personales y comunitarios.

Figura 1. Productos anunciados en segmento de «El Mercadito».

Fuente: Elaboración propia (2022).

A partir de la lectura y refl exión de las necesidades de las personas 
participantes de la radio se va diseñando e identifi cando la pertinencia 
de cada segmento, las personas interlocutoras siempre están presentes en 
cada segmento de la radio, asimismo es necesaria la acción rápida del 
equipo de personas educadores sociales que ante esos retos.

2.3. Segmento: A yer y hoy en la historia «Conozcamos Costa 
Rica» (miércoles)

Este segmento se creó con la intención de trabajar la concienciación 
social como socialización crítica, como acción para el cambio y el bien 
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común, tanto de forma personal, familiar como colectiva-comunitaria, 
previo a la pandemia se tenían planificado giras por las diversas comu-
nidades, también a la Universidad y otros espacios de interés, por las 
circunstancias provocadas por la pandemia, esas visitas no se podían llevar 
a cabo, entonces nace la idea de crear el segmento: «Ayer y hoy en la his-
toria» representa una manera de movilizar a las personas de las comuni-
dades a otros espacios y territorios a través de videos formativos y situados 
en los lugares que se presentan, estos videos tienen una duración corta 
de 3 a 6 minutos y se recorren diferentes lugares dentro del territorio 
nacional, que se encuentran lejos de las comunidades de Los Chiles; pero 
representan la historia del país, como, por ejemplo: El Mercado Central 
de San José, el Teatro Popular Melico Salazar, la Universidad Nacional, 
entre otros. También se invita en este segmento la participación de las 
personas de las comunidades y mediante videos cortos también realizaban 
recorridos de sus comunidades. En estos videos se observa una persona 
relatando, quien a la misma vez va grabando el recorrido. Además, dicha 
persona va retomando la historia, las características, los datos curiosos y 
otros aspectos relevantes. 

2.4. Segmento «Formación Comunitaria» (jueves)

El segmento «Formación comunitaria» se compartía los jueves, el pro-
posito de este segmento era generar estrategias educativas que propicien 
la conformación, administración y operacionalización de juntas adminis-
tradoras, para la gestión del recurso hídrico. Este segmento representó un 
proceso de formación comunitaria que si bien estaba pensado y creado 
desde la presencialidad, se logró llevar a cabo en tiempos de pandemia y 
por tanto la dinámica de la metodología de entrega representó un proceso 
alternativo, muy cambiante ante las circunstancias, por ello estos espacios 
intentaron generar en las personas participantes una puesta de aprendi-
zaje y análisis crítico sobre las diversas temáticas abordadas; intentando 
llevar a cabo o a la práctica procesos metacognitivos y los saberes que son 
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parte de todo proceso pedagógico: Saber hacer, saber conocer, saber pensar, 
saber vivir; de esta forma, la incorporación implícita de estos aspectos en 
la guía pedagógica permite al participante la construcción signifi cativa de 
los conocimientos tanto a nivel individual como colectivo.

Las temáticas se enmarcan en el proceso de formación a partir de la 
«Guía de Mediación Pedagógica para Aprendizajes Comunitarios: Comi-
tés de Agua Transfronterizos, Costa Rica-Nicaragua», la cual abarca las 
temáticas que se muestran en la fi gura 2.

Figura 2. Módulos de la «Guía de Mediación Pedagógica para Aprendizajes
Comunitarios: Comités de Agua Transfronterizos, Costa Rica-Nicaragua».

Fuente: Elaboración propia (2022).

Las temáticas de cada módulo se organizaban por mes, con la inten-
ción de desarrollar de manera procesual los temas planteados, representa 
una propuesta de mediación pedagógica a distancia mediante la escucha 
atenta de la cápsula semanal y el estudio complementario de la guía en 
físico, por parte de los diferentes grupos comunitarios. Para comprender 
la lógica de la mediación pedagógica a distancia, es importante considerar 
que cada programa radial, está conformado por una «Cápsula» video gra-
bado con antelación por las personas extensionistas–educadoras sociales 
de la UNA, el mismo consiste en preparar primero un guion con apoyo 
de una presentación mediante el programa PowerPoint para desarrollar la 
temática y luego se graba como videoconferencia con apoyo de la plata-
forma zoom, dicho espacio pedagógico tuvo la siguiente estructura:
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Figura 3. Estructura de la cápsula semanal Segmento Formación Comunitaria.

Asimismo, cada segmento tiene el apoyo físico de la Guía para realizar 
las tareas individuales y grupales que entregaban cada semana. En la fi gu-
ra 4 se observan algunas de las sesiones de trabajo en grupo que desarro-
llan las personas de las comunidades y que compartían en el espacio-chat 
de la Radio.

Figura 4. Fotografías de las sesiones de trabajo en comunidades.

Fuente: Elaboración propia (2022)
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El proceso de mediación a distancia que se logró en este segmento per-
mite al equipo de educadores sociales reconocer las formas de aprender 
tanto individual como social y la relación socioafectiva que también está 
implicada, el trabajo en comunidad a pesar de las restricciones fortaleció 
las relaciones afectivas de los equipos de trabajo, la solidaridad y unión 
de grupo.

2.5. Segmento «Informe de noticias: Reporte comunitario» 
(viernes)

El segmento de Informe de noticias nace de la necesidad de comunicar 
las situaciones vividas por las personas de las comunidades y los nuevos 
retos ocasionados por la pandemia, la imposibilidad de estar presentes 
físicamente en las comunidades impulsa al equipo de educadores sociales 
a que las personas puedan comunicar lo que está sucediendo mediante 
reportes que podían ser por videos cortos, fotografía, mensajes de texto 
o audio, cada persona participante de la Radio podía ser un reportero o 
reportera comunitaria. Este espacio permitió no solo estar al tanto y apo-
yar con información de la situación de pandemia que, en los territorios 
transfronterizos recibían poca información de las medidas sanitarias y de 
prevención, sino también ver el avance de las obras que en ese momento 
se estaban construyendo con los pozos de agua y otras acciones comuni-
tarias. 

Algunas fotografías que compartieron las personas de las comunidades 
reportan o dar una noticia importante, tal es el caso de invitar a las comu-
nidades vecinas a conocer la pulpería de Punta Cortés, también reportan 
un vehículo sospechoso que circula por las comunidades, el cumplea-
ños de una de las mujeres participantes de Isla Chica, la ruptura de una 
tubería cercano a un puente y finalmente un cartel de fechas en Punta 
Cortés para la vacunación. De esta manera, se evidencia que la radio es 
una propuesta cambiante, flexible, se ajusta a las dinámicas de las comu-
nidades y se convierte en una plataforma que se el aislamiento para dar 
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voz, presencia, oportunidades de aprendizaje y desarrollo de habilidades, 
garantiza el derecho humano que dio vida al proyecto: agua apta para el 
consumo humano.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

La situación de emergencia nacional permitió una oportunidad para 
el cambio, esto porque las estrategias de mediación pedagógica venían 
siendo aplicadas en el marco de la presencialidad y, al estar envueltos en 
la necesidad de comunicarse y de prevenir a la población ante la pande-
mia producida por el SARS COVID-19, surge la idea de transformar la 
mediación pedagógica desde la virtualidad. De esta manera el equipo de 
personas educadoras sociales reconoce en la génesis de la radio lo que 
plantea Úcar (2016), 

Nuestro mundo ya no es, ni probablemente va a ser nunca más, «aquel 
mundo» en el que la comunicación no era ni global ni instantánea ni 
sostenida ni se producía en-tiempo-real entre individuos separados por 
enormes distancias. La emergencia de estas nuevas comunidades virtuales 
está transformando nuestra existencia, la realidad que vivimos y nuestras 
maneras de ser y estar (p. 37).

Sin lugar a dudas la estrategia educativa de la Radio UNA, representa 
para el equipo de extensionistas y educadores sociales una oportunidad de 
recrear nuevas formas de ser y estar en y con las comunidades, mediante 
redes tecnológicas mediadas, en las cuales, a pesar de las distancias y ba-
rreras generadas por la emergencia sanitaria, es posible trabajar en red y 
en la red, un principio esencial de la pedagogía social y ahora desde las 
redes facilitas por las tecnologías de la información y la comunicación. 

De esta manera, precisar un plan para la mediación de la estrategia vir-
tual de la radio hace que las personas del proyecto de Pedagogía Social se 
reinventen no solamente a nivel académico, sino, a nivel personal, dando 
así paso a una nueva comunidad social que vincula a las comunidades del 



442 m.ª g. solís sánchez; i. badilla zamora; r. jiménez corrales y s. segura esquivel

territorio norte-norte y a las universidades participantes, vínculo que es 
una de las razones de ser de las universidades públicas, permitiendo otras 
formas de acceder, permanecer y aprender. 

En esta misma línea, es relevante destacar que las tecnologías de la 
información como medio para la mediación remota fueron clave para 
la ejecución de la estrategia de la Radio WhatsApp. A pesar de que las 
personas de las comunidades se encontraban a muchos kilómetros de dis-
tancia en un territorio donde las telecomunicaciones no son las óptimas, 
y tomando en cuenta la diversidad de saberes y habilidades, la estrategia 
de la radio se mantuvo gracias a la disposición y persistencia de las perso-
nas educadoras sociales quienes integran otras disciplinas, reconociendo 
que el abordaje interdisciplinario enriquece los procesos de mediación, 
esto debido a que aportan desde sus áreas de estudio, saberes y vivencias; 
además, brindan a los proyectos y al trabajo de educadores sociales una 
mirada fresca e innovadora de las temáticas, engrandeciendo así los posi-
bles resultados obtenidos en proyectos sociales. 

Por otra parte, es necesario destacar que la estrategia de mediación 
remota planteada en la Radio UNA creó un ambiente seguro, cercano, 
afectivo, que legitima a cada persona de las comunidades, el cual generó 
un lugar para que pudiesen expresarse, comunicarse, interactuar, apren-
der y ser escuchadas, tanto entre ellos y ellas, como por las personas parti-
cipantes del proyecto, quienes recrearon estrategias pedagógicas virtuales 
y a distancia para provocar autoaprendizajes e interaprendizajes comuni-
tarios.

De esta manera se reconoce desde las experiencias vividas que la Peda-
gogía Social como campo analítico de la educación, permite a los Educa-
dores Sociales crear estrategias alternativas para los procesos de mediación 
pedagógica ante los desafíos de la alfabetización digital, creando conte-
nidos audiovisuales y nuevas tecnologías para la información y comuni-
cación.
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Es a partir de esas experiencias de campo que surgen estos cimientos 
que contribuyen a la creación de mediaciones pedagógicas más ajustadas 
a las diversas realidades, las mismas se describen a continuacion: 

3.1. Memorias comunitaria

Un aspecto imprescindible en los procesos de mediación pedagógica 
en educacion social es situar el aprendizaje en el contexto de las perso-
nas aprendientes; es decir, provocar aprendizajes significativos a partir 
de entornos reales y experiencias cercanas a su diario vivir. Somos seres 
sociohistóricos, y como tal, este principio parte de la comprensión de 
todas aquellas ideas previas que han construido las personas habitantes 
en un territorio, las cuales se mezclan con las memorias de las comunida-
des, esas producciones discursivas o gráficas son producto de experiencias, 
conocimientos vivencias, encuentros y desencuentros que responden a 
las construcciones culturales que se generan desde los territorios y en los 
territorios con las personas participantes, y desde nuestra bio-grafía, de tal 
manera que lo general es vivido en nuestra cotidianidad-

De esta manera, en esa constante acción, reflexión crítica se presenta 
la imagen, el texto, el lenguaje, entre otros recursos pedagógicos, es ne-
cesario buscar la forma de presentarlo desde un lenguaje sencillo, claro, 
hacerlo de forma agradable, promoviendo siempre el diálogo, es necesario

(…) analizar el medio en el cual se genera el hecho educativo y preparar un 
medio propicio para el mismo. Para el pedagogo o la pedagoga social es de vital 
importancia el medio. La educación se genera en medios diversos que deben ser 
analizados y pensados. Pueden darse en la calle, un parque, un campo abierto, 
una pulpería, el medio es fundamental. Y a su vez ese medio es preparado, pen-
sado. En la pedagogía social el medio rompe con la norma y la estructuración 
formal. (Badilla et al., 2018, p. 107)

En este caso, el medio virtual y la plataforma WhatsApp son las herra-
mientas claves en las cuales se rediseña una estrategia educativa novedosa, 
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pensada y preparada de manera conjunta por personas educadoras socia-
les y participantes comunitarios.

3.2. Relacionalidad afectiva

La relacionalidad es intencional en la forma en la cual se diseñan cada 
uno de los segmentos comunicativos y pedagógicos, se observa, se escu-
cha, pero también debe sentirse en las voces, las imágenes, el lenguaje 
corporal de las personas interlocutoras, los mensajes de texto, los audios, 
esta mediación impulsa a las personas a establecer relaciones respetuo-
sas, afectivas en cada persona participante. Así pues, cabe mencionar que 
mientras más se demuestre el afecto durante las relaciones interpersona-
les, las otras personas se sentirán más valoradas, lo que permitirá estable-
cer vínculos de confianza,

Toda acción educativa social necesita partir de un afecto. Una relación 
amorosa, en cuanto legítima de la comunidad o grupo social que intenta 
acompañar en su desarrollo. La comunidad es una red compleja, pero el 
pedagogo o la pedagoga social se empatiza con ese colectivo. No lo mira 
como objeto frío de estudio, lo comprende, lo valora y lo aprecia. (Badilla 
et al., 2018, p. 106)

En este sentido, la relacionalidad afectiva acompaña y diseña formas 
de construir redes en el marco del respeto y reconocimiento mutuo, éstas 
deben sentirse en la red, la cual no es carente de esa relación humana cer-
cana a pesar de las distancias físicas. 

3.3. El Interlocutor en el contexto

Este principio se ha pensado desde la comprensión de que nos educa-
mos para vivir con el otro u la otra, por tanto, todas aquellas acciones que 
contienen distintos ejercicios o prácticas que se pueden realizar tanto de 
manera individual como grupal, promueven que sea tal como lo exponen 
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Gutiérrez y Prieto «…todo aprendizaje es un interaprendizaje.» (1993, p. 
39); de esta forma, poner en práctica los aprendizajes generados entre las 
personas lectoras o participantes es una co-responsabilidad, en la interac-
ción, comunicación y colaboración. 

3.4. Significatividad temática

En la comunicación dialógica emerge la significatividad temática, este 
principio parte del reconocimiento de las necesidades e intereses de las 
personas participantes, los temas deben entretejer una red de nodos sig-
nificantes que permitan interconectarse y dar coherencia a las propuestas 
desarrolladas por las personas educadoras sociales y participantes de las 
comunidades. Dar significado a las temáticas significa vincularse a las 
experiencias vividas en las comunidades y las acciones de acompañamien-
to y apoyo a los objetivos que se construyen en común acuerdo para el 
bienestar de las comunidades. 

Se comprende este principio, por todas aquellas propuestas que con-
templan y engloban la información teórica, tales como: diferentes termi-
nologías, conceptualizaciones e introducciones a temáticas o nodos que 
conforman los diferentes temas o situaciones de la vida. Sin duda sería 
una educación con sentido sujeta al cambio, a la transformación y a ser 
protagonistas de su propia historia. Así lo indican Gutiérrez y Prieto, «La 
capacidad de dar sentido, de significar el mundo y la propia experiencia, 
pasa por la capacidad de criticar los sentidos y los sinsentidos ajemos… 
El sentido no se imparte a base de órdenes ni de misterio, se construye en 
una relación solidaria.» 

3.5. Reflexión-acción para la transformación

Desde el pensar del gran maestro Freire (1967) «la educación ver-
dadera es praxis, reflexión y acción del hombre sobre el mundo para 
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transformarlo» (p. 7). Las personas aprenden en el hacer y la oportunidad 
de preguntar acciona esa participación y reflexión, como dice Freire y 
Faùndez (1986), «el origen del conocimiento está en la pregunta, o en 
las preguntas, o en el mismo acto de preguntar» (p. 57), las estrategias 
virtuales en comunidades deben invitar a cuestionarse, lo que observan, 
escuchan y hacen, por esa razón la pregunta está presente en la mediación 
pedagógica desde el aprendizaje. 

En esta misma línea, las personas educadoras sociales consideran, 

(…) los grupos aprenden ante todo en el hacer, en el vivir, en el actuar. Un gru-
po sin actividad es un grupo necrófilo y por tanto anti educativo. A partir de la 
experiencia en los contextos que se han trabajado, la actividad es un tanto más 
complejo porque para la acción social se requiere incluir el concepto de praxis 
tal y como lo desarrolló Freire (1985). Los grupos sociales ante todo accionan, se 
les debe proponer los momentos reflexivos sobre su accionar, para luego retornar 
con mayor fortaleza y claridad a la acción transformadora. Los grupos sociales 
aprenden en el hacer, se fortalecen en la reflexión y se transforman en la acción 
consciente. (Badilla et al., 2018, p. 107)

En esa acción consciente, reflexiva, participativa es posible generar 
cambios, en el encuentro con otros saberes interdisciplinarios que contri-
buyen a ese autoaprendizaje e interaprendizaje comunitario. 

3.6. Redes de aprendizajes interdisciplinarios

El conjunto de saberes que brinda la interdisciplinariedad es un aspec-
to fundamental para el desarrollo de experiencias de mediación virtual en 
el ámbito de la Educación Social; esto debido a que se trabaja con seres 
humanos que componen un ser integral con necesidades diversas que 
afectan a un mismo ser. Fandiño (1990) menciona que

El enfoque interdisciplinario plantea una dinámica distinta. Los profesionales 
participan, estudian y diagnostican las situaciones, aportando cada uno los ele-
mentos propios de su especialidad, que luego se interrelacionan para dar una 
explicación integral que contempla la perspectiva de todos los miembros del 
equipo (p. 4).
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Por lo tanto, los aprendizajes interdisciplinarios ensanchan las posi-
bilidades de aprendizaje desde diversos ángulos de mira que interactúan 
mutuamente y que reconocen también en este interaprendizaje el saber 
comunitario en el campo educativo, «el agente que da lugar al sujeto, 
aquel cuya acción posibilita al sujeto apropiarse de elementos culturales, 
abre causes de legitimación a los intereses del sujeto». (Núñez, 2010, p. 
284)

3.7. El Gozo de la Lúdica en la Vida 

Este principio es fundamental para toda propuesta pedagógica social, 
ya que, parte del entusiasmo, de generar actividades en las que se pongan 
en práctica distintas habilidades tales como: la creatividad, el dibujo, la 
creación de productos audiovisuales, collage, entre otras; todo lo que im-
plica movilización no solo de las personas sino también del pensamiento, 
aquellas que nos hagan «sentir y hacer sentir; participar entregando lo 
mejor de sí y recibiendo lo mejor de los otros… entra aquí la riqueza de 
los sentidos, de la imaginación y de las creación colectiva» (Gutiérrez y 
Prieto, 1993, p. 35).

4. CONCLUSIONES

 – La situación de emergencia nacional permitió una oportunidad 
para el cambio, esto porque las estrategias de mediación pedagógica 
venían siendo aplicadas en el marco de la presencialidad y, al estar 
envueltos en la necesidad de comunicarse y de prevenir a la pobla-
ción ante la pandemia producida por el SARS COVID-19, surge la 
idea de transformar la mediación pedagógica desde la virtualidad.

 – Las tecnologías de la información como medio para la mediación 
remota fueron clave para la ejecución de la estrategia de la Radio 
WhatsApp. A pesar de que las personas de las comunidades se 
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encontraban a muchos kilómetros de distancia en un territorio don-
de las telecomunicaciones no son las óptimas, y tomando en cuenta 
la diversidad de saberes y habilidades, la estrategia de la radio se 
mantuvo gracias a la disposición y persistencia de las personas edu-
cadoras sociales.

 – El abordaje interdisciplinario enriquece los procesos de mediación, 
esto debido a que aportan desde sus áreas de estudio, saberes y vi-
vencias; además, brindan al proyecto una mirada fresca e innovado-
ra de las temáticas, engrandeciendo así los posibles resultados obte-
nidos en proyectos sociales. 

 – La estrategia de mediación remota creó un ambiente seguro, cer-
cano, afectivo, que legitima a cada persona de las comunidades, el 
cual generó un lugar para que las mismas pudiesen expresarse, co-
municarse, interactuar, aprender y ser escuchadas, tanto entre ellos 
y ellas, como por las personas participantes del proyecto, quienes 
recrearon estrategias pedagógicas virtuales para provocar autoapren-
dizajes e interaprendizajes comunitarios.

 – El acompañamiento en procesos de gestión organizacional favorece 
que las personas participantes de las comunidades al verse benefi-
ciadas siendo parte de la conformación de grupos de trabajo socio-
comunitarias, en los cuales se benefician del trabajo colaborativo. 

 – La Pedagogía Social como campo analítico de la educación, permite 
a los Educadores Sociales crear estrategias alternativas para los pro-
cesos de mediación pedagógica ante los desafíos de la alfabetización 
digital, creando contenidos audiovisuales y nuevas tecnologías para 
la información y comunicación.

 – Las relacionalidades entre las personas de las comunidades y las per-
sonas educadoras sociales debe caracterizarse por favorecer espacios 
para el encuentro dialógico, desde la horizontalidad, el respeto, la 
empatía permitiendo una verdadera común-unión entre ambos 
grupos sociales, reconociendo esos principios relacionales que de-
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ben prevalecer en las diversas dinámicas comunicativas propias de 
cada comunidad. 

 – Es importante que las personas educadoras sociales tengan presente 
que toda propuesta socioeducativa nace desde el sentir de las ne-
cesidades reales de las poblaciones con las cuales pretende trabajar, 
identificar esos hitos que se construyen a partir de la reflexión co-
munitaria y que su idea central es la humanización.

 – El reconocimiento de las formas de aprender tanto individual como 
social y la relación socioafectiva que también está implicada, es un 
aspecto transcendental que las personas educadoras sociales deben 
identificar a partir de sus propias lógicas comunitarias y de los con-
textos históricos-culturales que caracterizan a las personas poblado-
ras de los territorios

 – Las personas educadoras sociales deben considerar en sus propues-
tas metodológicas una profunda comprensión del contexto y de las 
personas que habitan e interactúan en el espacio transfronterizo, 
procesos como lo son los diagnósticos participativos, la constancia y 
presencia en el campo tanto real como virtual, creación y activación 
de redes comunitarias, entre otras son acciones claves para los obje-
tivos que se pretenden desarrollar.

 – La mediación pedagógica pensada desde paradigmas emergentes 
que involucren acciones desde el aprendizaje, desde el contenido 
y desde la forma, comunicación y diálogo horizontal son aspectos 
esenciales en los cuales también se pueden involucrar herramientas 
tecnológicas que fortalezcan los procesos de alfabetización digital, 
una necesidad clave en los territorios.
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1. INTRODUÇÃO

Em decorrência da COVID-19, não havia muitos meios e nem 
preparação adequada para o ensino. No ambiente educacional 
medidas urgentes foram tomadas, visto que as instituições de en-

sino são grandes centros de convivência social, gerando inúmeras aglo-
merações e, consequentemente, proporcionando a propagação do vírus 
na sociedade via ambiente educacional. (Aquino et al, 2021). Por conse-
quência, o Ministério da Educação (MEC) emitiu a portaria nº 343, de 
17 de março de 2020, permitindo a substituição das aulas presenciais por 
meios digitais, ou seja, on-line, surgindo assim, o Ensino Remoto Emer-
gencial (ERE). E, diante do avanço do vírus e com as aulas presenciais 
suspensas sem data para o retorno, as universidades também optaram por 
ensino remoto emergencial (ERE) como uma solução temporária, a fim 
de manter, dentro das circunstâncias o ensino, uma maneira que garan-
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tisse a segurança dos alunos e profissionais da educação, tendo em vista 
que seria o único meio para o andamento das aulas, conforme Santana 
Dosea (2020, p.140).

A atividade formativa dentro do programa de extensão do Projeto PI-
PAS-UFF (Grupo de Ensino, Pesquisa e Extensão em Pedagogia Social 
para o Século XXI), contempla um processo reflexivo ancorado na práxis 
socioeducativa e sociocultural, nos quais os participantes são envolvidos 
em aprofundamento teórico e metodológico. A partir deste movimento 
dinâmico e interativo que foi se fortalecendo pelos encontros via plata-
formas virtuais, se promoveram as intervenções práticas dentro das re-
alidades e demandas que se evidenciaram durante a pandemia e, com 
a modificação radical do ensino, a aprendizagem se tornou um desafio 
tanto para os alunos como para os professores. 

A pandemia modificou a rotina de ensino, os docentes e discentes tive-
ram que se adaptar, contando com o uso das tecnologias digitais. Diante 
disso, os docentes, em sua maioria, mudaram o ambiente de trabalho 
para o home office e os discentes começaram assistir as aulas de casa (Gus-
so et al, 2021 apud Silva et al, 2021, p. 03).

O presente artigo é fruto do trabalho teórico-prático e coletivo de 
uma Pedagogia que se pretende social ao se insurgir contra os processos 
de desumanização existentes na vida ordinária de pessoas em situação 
de vulnerabilidades. A Pedagogia Social é uma pedagogia voltada para 
os socialmente excluídos? Não. Ela vai além conforme Caliman (2011), 
Orzechowski (2017, 2018 e 2019), Caride (2005) e Cuadrado & Roldan 
(2019), que coordenaram o Vol. I identificando que as possibilidades de 
intervenções socioeducativas em contextos sociais diversificados, existem 
em diferentes oportunidades, como por exemplo: em um momento pan-
dêmico. E como compreendemos ser a vulnerabilidade uma condição hu-
mana, estamos, portanto, todos por um triz, na corda bamba, no fiel da 
balança, boa parte do tempo. Sendo a vida impermanente, a associamos 
às vulnerabilidades humanas, temos a dimensão da nossa fragilidade e, 
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ao mesmo tempo, da nossa força para nos manter vivos e de pé. Tal qual 
o equilíbrio quântico, vivemos nos equilibrando entre a vida e a morte e 
eis a nossa maior inspiração: a luta permanente pelo caminho do meio, 
capaz de nos levar ao próximo passo, ao dia seguinte, à superação. Neste 
processo todos e todas estão no mesmo barco, oprimidos e opressores, 
pertencentes ao mesmo contexto pandêmico!

Com seu arcabouço teórico mundialmente conhecido, a Pedagogia 
social constitui-se no panorama educacional brasileiro, como fonte teóri-
co-reflexiva para a educação em geral em diferentes camadas sociais e de 
status quo desigual. Logo, olhando mais atentamente para tudo ao que o 
povo brasileiro está exposto, é possível reafirmar que, de uma forma ou 
de outra, todos estamos expostos a algum tipo de vulnerabilidade. E os 
educadores sociais da escola e de outros espaços educativos receberão edu-
candos e suas famílias também em situação de vulnerabilidade. Isso ficou 
bem claro neste período de tragédia sanitária. Assim, para não sucumbir-
mos em plena pandemia, apostamos em um saber-fazer, teórico-prático 
respaldado pela Pedagogia Social. por meio do Curso de Extensão em 
Pedagogia Social para o Século XXI, associado ao trabalho de campo e 
apresentação dos portifólios, por meio das mídias sociais.

A Pedagogia Social se transforma na pedagogia necessária a todos e a 
cada um. É a pedagogia da superação, do acolhimento e da subversão. 
Ao trabalhar em contextos de emergência, a Pedagogia Social se fortalece 
como opção curricular, metodológica e avaliativa. Por processar-se em 
contextos de vulnerabilidade, exige práticas de aceitação, ética e respei-
to aos saberes e às múltiplas lógicas existentes no cenário educacional. 
É possível ensinar ao considerar que podem superar seus limites, apesar 
dos sofrimentos. Sendo assim, uma das maiores habilidades a ser desen-
volvida pelo educador social passa pela aceitação dos educandos em sua 
legitimidade.

A metodologia de pesquisa está expressa a seguir. Em seguida, o sub-
título subsequente trata dos resultados arrolados durante o contexto 



454 suzete terezinha orzechowski y margareth araújo

pandêmico na graduação e na extensão. Por fim, trazemos algumas con-
siderações finais promovendo e sugerindo reflexões sobre o trabalho pe-
dagógico da pedagogia Social e o uso das Tecnologias como ferramentas 
importantes para o processo socioeducativo e sociocultural. Importa a 
informação de que partes desse trabalho já foram publicadas em Revistas 
Científicas relacionadas a área e este espaço é mais um processo de socia-
lização do resultados obtidos.

2. METODOLOGIA DE EXPERIENCIA DE INTERVENÇÃO: 
CONTEXTO E OBJETIVOS

A experiencia se refere aos processos didáticos-pedagógicos de duas 
universidades brasileiras, uma no sul e outra na região sudeste. Universi-
dades públicas uma estadual e outra federal devidamente reconhecidas e 
dinamizadas pelo processo de pesquisas e elaboração do conhecimento. 
Para os cursos relacionados as ciencias da educação, neste texto tomamos 
como referencias as experiencias dentro dos cursos de pedagogia com as 
disciplinas e projetos articulados à educação social fundamentada na Pe-
dagogia Social. O objetivo principal é da a conhecer os desafios e neces-
sidades levantados durante o processo de ensino e de extensão durante a 
pandemia da COVID-19 entre os anos, 2020,2021. 

Para o levantamento proposto foram analisados os descritos em 37 re-
latos de experiências entre estudantes de segundo, terceiro e quarto anos 
do curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Centro-Oeste- UNI-
CENTRO, matriculados em três campi distintos: Guarapuava-Santa 
Cruz; Chopinzinho; Irati. Totalizaram a pesquisa 253 alunos distribuídos 
entre as séries anuais indicadas abaixo e os campi de abrangência da UNI-
CENTRO. Os relatos foram desenvolvidos entre os grupos de estudantes 
que, em cada disciplina, se reuniram conforme as suas afinidades. Assim 
tivemos grupos de até seis participantes. 
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Alinhar o fazer da universidade às reais necessidades da educação so-
cial é tarefa hercúlea; demanda tempo, cuidado e persistência. Ela não 
foi criada para isso. Precisará redefinir-se sobre outras bases políticas e 
ideológicas. Ela corre risco de vida. Como viver é arriscar-se contínua e 
multiplamente, vemos que o risco a integra e, portanto, existe. Sabemos 
ser tarefa para muitos e, para um longo tempo, faz parte do sonho a ser 
construído pela utopia humana. O conceito freiriano de utopia nos re-
mete à dialética entre o ato da denúncia do mundo que se desumaniza e 
o anúncio do mundo que se humaniza. 

Em plena pandemia, o Projeto PIPAS-UFF ofertou à sociedade, dez 
horas diárias de plantão realizando acolhimento, escuta e orientação; 
com mais de 500 pessoas atendidas. Esse trabalho ficou conhecido como 
OS CONECTADOS (Pedagogos Sociais Conectados). Um espaço vir-
tual que veio a se transformar em espaço também de pesquisa. Uma das 
maiores descobertas foi a importância de passarmos juntos os momentos 
de extrema vulnerabilidade. O atendimento foi organizado utilizando-se 
de instrumentos como o telefone celular e o computador instalado nos 
laboratórios de informática da universidade. As ferramentas tecnológicas 
mais usadas foram as redes sociais como o WhatsApp e o Instagram. Ainda 
as plataformas interativas como o Google Meet e o Youtube trouxeram 
várias possibilidades de participação em atividades diversificadas como a 
produção de vídeos sobre a realidade na qual cada sujeito se insere dentro 
das suas comunidades. 

A pandemia trouxe uma possibilidade de reflexão sobre o processo de 
descoberta. Movimento do qual se processa o olhar sensível para o outro. 
Como fazer o outro sonhar o seu sonho para com ele trabalhar? Para com 
ele emancipar-se ao emancipar? Como caminhar na compreensão do au-
toconhecimento como ferramenta de entendimento, de compreensão do 
outro e do mundo? Como tornar perceptível a compreensão de que tudo 
está interligado? Como fazer esta compreensão adentrar aos currículos e 
modificar a face da escola, da sociedade e do mundo? Em busca dessas e 
de outras tantas respostas, persistimos embaladas pela utopia possível de 
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ajudar na construção de um mundo no qual gostaríamos de ver crescer 
nossos filhos e netos. É tarefa para agora, hoje, já!

2.1. As práticas de uma educação social fundamentadas na peda-
gogia social em processo pandêmico

Na Universidade Federal Fluminense em Niterói - Brasil/Rio de Ja-
neiro, durante a pandemia, o projeto «Pedagogos conectados: projetos de 
futuro à humanidade», dentro do Plano Extensionista do Projeto PIPAS-
-UFF, nos possibilitou o uso adequado de instrumentos e ferramentas 
tecnológicas para o atendimento aos estudantes das diversas licenciaturas 
e bacharelados ofertados. A demanda criada para a universidade a par-
tir desse princípio se constitui em formar educadores com compromisso 
social, alinhados às exigências do contexto educacional brasileiro e, que 
se sintam afinados para nele trabalhar a partir de uma perspectiva eman-
cipadora. Trabalhar com Pedagogia Social é, antes de tudo, uma mili-
tância política que precisa ser desvelada já nos bancos das universidades. 
A universidade precisa deixar claro para os educandos a importância da 
militância, da educação social como militância como teor revolucionário, 
como alternativa de múltiplas superações. 

Trata-se de uma prática pedagógica como resistência política, como 
prática emancipadora, como educação sustentável. Uma pedagogia que 
compreende os atores sociais da educação como parte do meio ambien-
te a ele integrado e, portanto, consciente do seu papel nesse contexto, 
que produza, a partir de suas ações de cuidado, o respeito às formas de 
vida nela existentes. Trata-se da pedagogia da consciência, através da qual, 
relações mais éticas e humanas surgirão e farão parte do currículo uni-
versitário trazendo a ele um novo sentido. Afirmamos ser na formação 
do educador, na universidade, que tais valores precisam ser cultivados e 
amplamente divulgados. Jamais na História da Humanidade se fez tão 
necessária tal visão na formação do educador como agora. O Planeta 
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fenece e com ele todas as formas de vida. Querem salvar o planeta? Salve 
o ser humano.

A compreensão da complexidade das inúmeras formas de vida existen-
tes no planeta auxilia ao educador social a compreender como mais um 
ser entre os demais, com singularidades a serem exercidas em relação ao 
outro e a si. Estamos falando de outra forma de ver e estar no mundo. 
Senti-lo e dele fazer parte, sem invasão, destruição ou afronta. Apenas 
convivendo dialogicamente com quem e com o que nos cerca. Isso gera 
outra humanidade, uma humanidade capaz de produzir a paz. A Pedago-
gia Social é a pedagogia da paz entre os homens e da busca permanente 
por relações mais éticas, humanas e felizes. Através dessa perspectiva, ser 
educador universitário, ganha outro sentido, se reveste de outro signifi-
cado, ganha novas formas. Basta girar o caleidoscópio mais uma vez para 
que novas formações apareçam mais belas, mais coerentes e producentes. 
De mãos dadas com a ousadia vem a capacidade de aprender com a prá-
tica o como fazer. 

Propiciar a Pedagogia Social, longe de ser desafio fácil solução, exige 
de nós o exercício permanente do diálogo, da escuta e da troca em prol 
de um projeto que une o fazer e o pensar de todos. É tarefa para muitos e 
desafios para todos. Toda esta concepção pedagógica tem em Paulo Frei-
re (1982), princípios que, ao longo de várias décadas se transformaram 
em vertentes da Pedagogia Social. São eles: inacabamento, educação e 
política e amorosidade. Estes princípios são responsáveis por partejar o 
conceito de justiça pedagógica e nos fazer compreender que o fracasso 
histórico dos vulneráveis nem sempre tem origem na cognição. É uma 
pedagogia que se ocupa com a vida, principalmente quando ameaçada 
pela negação de alguns dos seus direitos. Por compreendermos a educa-
ção como um direito, qualquer pessoa, em processo formal ou informal 
de aprendizagem, estará em risco e por isso lutamos para que aprendam 
sempre. Assim, o compreendemos por perceber que um povo sem acesso 
ao ensino tem seu futuro ameaçado. O descaso para com a educação é 
sinônimo de descaso para com o país. 
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Diante destas realidades nasce o projeto de extensão PIPAS-UFF, o 
qual há duas décadas forma educadores de vulneráveis. O projeto é ofer-
tado a educadores que já estão inseridos em projetos e programas sociais 
ou que desejem aprofundar estudos na área da Pedagogia social com atua-
ção na educação social. Com página na internet www.projetopipas.uff.br, 
Revista de Pedagogia Social da UFF (RPS-UFF) e Coleção de Pedagogia 
Social (livros físicos), divulga e socializa suas investigações e busca divul-
gar suas ações. O curso de extensão também tem por objetivo certificar a 
população para a consecução de trabalho nas esferas públicas e privadas. 
Com uma carga horária total de 110 horas, já formou 9 mil Educadores 
sociais. Ao longo dos anos o projeto teve a honra de participar da forma-
ção de cerca de 30 sensíveis professores universitários sociais que, com 
suas expertises, trouxeram importantes contribuições ao curso e levaram 
a nossa metodologia de trabalho para suas instituições, criando projetos 
coirmãos aos nossos; deslumbrando mais uma face inusitada do projeto. 
Hoje, fazemos parte de uma constelação de universidades espalhadas pelo 
Brasil que trabalham em prol da educação social. Uma honra para nós. 

Nesta última edição do projeto de extensão, em plena pandemia da 
covid-19, a turma conta com 350 cursistas de diversos níveis de formação 
(professores, psicólogos, assistentes sociais, historiadores, geógrafos, cien-
tistas sociais, advogados, jornalistas, engenheiros, enfermeiros, dentistas, 
médicos, militares, empresários, etc.). Aqui duas importantes dimensões 
se apresentam: a multiplicidade de formação, em que níveis e idades dos 
integrantes da turma trazem consigo a riqueza desafiadora de se trabalhar 
com a complexidade de textos e contextos de emergências e a dimensão 
Pedagógica, fato que traz uma grande riqueza ao curso e, se traduz tam-
bém, em conteúdo da Pedagogia Social. Importa ressaltar que, cada ação 
sociopedagógica raramente finda com o término do curso: Dimensão So-
cial, pois os laços pedagógicos e sociais advindos da convivência, são para 
além da temporalidade acadêmica, rendem frutos por anos, sobrevivendo 
inclusive com a liderança daqueles que outrora eram o foco dos projetos. 
Permanecem na face social dos municípios, sob nossa consultoria e são 
chamados: «Fazer o bem sem olhar a quem». O belo, o bom e o bem 

http://www.projetopipas.uff.br
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espalhados socialmente pela vida e na vida! Mais uma face do projeto ago-
ra se apresenta: a de formação de líderes para a continuidade das ações. 
A partir disso, muitas ações sociopedagógicas foram desenvolvidas pelos 
participantes, as quais, destacamos no quadro a seguir:

Quadro 1. Projetos extensionistas socioeducativos do Pipas-Uff.

Áreas atendidas
Proje-
tos em 
ação

Coordenador 
do projeto

Ações 
desenvolvidas

Objetivos 
do projeto

Local 
das ações

Escolar 103
Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Contação de 
história

Trabalhar o 
gosto por ou-
vir e contar 
histórias.

Escolas 
dos doze 
municípios 
atendidos.

Ongs 08
Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Formação de 
quadros

Formação 
para o 
trabalho em 
ONG.

Municípios 
atendidos.

Projetos 
Sociocomunitários 182

Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Reforço 
escolar

Auxiliar na 
aquisição dos 
conteúdos.

São 10 co-
munidades 
atendidas.

Projetos
Sociculturais 20

Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Batalhas de 
Rimas, frees-
tyle e Dança 
de Rua

Trabalhar a 
identidade, 
alteridade 
por meio da 
convivência, 
da ética e do 
respeito.

Três 
municípios 
atendidos.

Projetos socioedu-
cativos 32

Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Alfabetização 
multi-idade

Alfabetizar os 
analfabetos 
das comuni-
dades. Ob-
jetivando a 
continuidade 
aos estudos.

São 10 co-
munidades 
atendidas.

Projetos universi-
tários 05

Equipe do 
Projeto PI-
PAS-UFF

Criação de 
novos Cursos 
de Extensão

Ampliar a 
metodologia 
formadora 
do Projeto 
PIPAS-UFF.

Universi-
dades de 
origem 
de cada 
professor 
universi-
tário social.

Fonte: Coordenação Projeto Pipas da Universidade Federal Fluminense.
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O período pandêmico impôs uma dinâmica didática diferenciada ao 
curso. A turma presencial passou a ser virtual, migrou para um grupo 
de WhatsApp, onde as interações se deram, com postagens de atividades, 
artigos, orientações dos portifólios e reuniões formadoras. Foi tirar do 
nada o infinito: turmas virtuais como forma de resistência-sobrevivência. 
Os encontros permaneceram na quarta quinta-feira de cada mês, às 14h 
como de praxe. Passamos a postar as atividades seguindo o fluxo da rotina 
dos anos anteriores. Alterou pouco a rotina de todos, pois o cronogra-
ma se cumpria e os sistemas de acompanhamento eram ativados. Com 
reuniões pelo Google Meet, as Rodas de Conversa deram corporeidade à 
teoria estudada e os encontros reflexivos se deram de forma pulsante. As 
atividades avaliativas foram realizadas da mesma forma. Inclusive, um 
dos pontos altos do curso, as apresentações dos portifólios para as bancas 
previamente agendadas e compostas pelos professores-pesquisadores, in-
tegrantes do Grupo de Pesquisa. Um pacto socio-pedagógico instaurado 
sob os auspícios da Pedagogia Social, entrelaçado com o compromisso 
político e a competência técnica entre educadores e educandos. Como 
nos escreveu o saudoso Freire: uma boniteza só.

Importa ressaltar que nenhuma plataforma poderia ser acessada, se 
não houvesse a vontade humana, o software do amor, do servir, da miseri-
córdia e da ética instalado em cada um de nós e ativá-lo é uma das funções 
da Pedagogia social que realizamos. Viemos ao mundo para aprender a 
conviver em grupo, a realizar tarefas de forma coletiva, para partilhar. A 
solidariedade faz parte do apelo à raça humana para a sua própria sobre-
vivência. A comunidade humana tem um destino comum e a empatia 
se faz necessária nesse momento. A pandemia sinalizou bem isso para 
todos nós, pois sentir a dor do outro, se colocar no lugar do outro como 
forma de resgatar nossa própria humanidade foi um imperativo. Um dos 
maiores aprendizados durante o período pandêmico foi a descoberta de 
que, ao passarmos juntos uma a grande dificuldade, nos fortalecemos e 
nos blindamos contra certa forma de vulnerabilidade. É o momento que 
paramos de olhar para nós e passamos a estender a mão ao outro. 



 a pandemia-covid-19 e os movimentos desafiadores da prática pedagógica 461 
 na graduação e na extensão universitária

Na Universidade Estadual do centro -Oeste – UNICENTRO/BRA-
SIL-Paraná a partir dos relatos dos estudantes, os quais foram registrados 
como processo formativo em 5 disciplinas, assim elencadas: Educação e 
Tecnologia; Estágio Supervisionado na Educação Básica; Estágio Supervi-
sionado em Gestão Educacional; Seminários de Extensão em espaços não 
formais e; Pedagogia e Educação Social. Com base na experiência entre os 
alunos que frequentaram estas disciplinas se obtiveram os resultados que 
promovem as análises subsequentes. A organização textual do relatório 
teve a orientação das professoras das disciplinas para que se pudesse obter 
maior qualidade de informações, bem como preservar a autonomia dos 
estudantes na descrição, atender a fidedignidade do relato sobre as prá-
ticas vividas e resguardar a identidade dos alunos. Guardar a identidade 
dos alunos fez-se necessário para que eles tivessem liberdade nos aponta-
mentos sobre as práticas pedagógicas engendradas entre os professores do 
curso de pedagogia durante o período pandêmico, este objeto das análises 
neste texto. 

Dificuldades em associar a rotina do home office com o ensino remoto emer-
gencial, o trabalho de casa, a angústia pelo índice elevado da doença que, de 
certo modo, afetava diretamente os estudos com preocupações sanitárias. O 
medo quase sempre presente e o luto por familiares que iam se somando a vida 
cotidiana de alunos e professores. E as dificuldades de acesso nas plataformas 
de ensino, falta de recursos para o acesso, falta de conhecimento para o uso 
das ferramentas e instrumentos foi resultando na desistência e na falta de 
comprometimento com o curso por parte dos alunos. (Estudantes do curso de 
Pedagogia noturno, Campus Santa Cruz-Guarapuava)

Garantir a elaboração da exposição na descrição dos estudantes foi sa-
lutar para obter relatos como o registro demonstrado acima. Diante deste 
contexto, é que apresentamos a seguir um quadro demonstrativo sobre as 
dificuldades, necessidades e demandas enfrentadas pelos 253 estudantes 
pesquisados diante das práticas engendradas pelos professores do curso de 
Pedagogia da UNICENTRO. 
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Quadro 2. Práticas pedagógicas apontadas pelos estudantes do curso de pedagogia 
da unicentro em 3 campi: Sta Cruz, Chopinzinho, Irati.

Práticas dos professores Ações entre os estudantes Resultados, desafios e adequações

 – Atividades pela pla-
taforma Moodle;

 – Alguns professores 
desconheciam a pla-
taforma.

 – Desconhecimento so-
bre a plataforma Moo-
dle, principalmente 
para os alunos do pri-
meiro ano; 

 – Dificuldades para aces-
sar a plataforma pelo 
celular;

 – Aprendizagem colabo-
rativa entre alunos das 
séries mais adiantadas;

 – Criação de grupos de 
WhatsApp para tirar 
dúvidas.

 – Aprendizagem com instruções 
sobre a plataforma Moodle a 
partir do Núcleo de Educação 
à Distância da Universidade, 
para discentes e docentes;

 – Nem todos os professores con-
seguem tal habilidade, tam-
pouco os alunos;

 – Busca de outras possibilidades 
de encaminhamento das ativi-
dades dos professores entre os 
alunos.

 – Atividades síncronas 
com registro de pre-
sença, as vezes pelo 
chat do Moodle e de-
pois via Google Meet.

 – Prejuízo com as frequ-
ências, pois a conexão, 
principalmente no in-
terior, é precária;

 – Busca dos e-mails dos 
professores para justi-
ficar as faltas.

 – Gravação das atividades para 
disponibilizar aos alunos pelo 
Google drive;

 – Organização de material im-
presso para entrega pelo correio 
ou por malotes aos estudantes, 
principalmente aos estudantes 
indígenas.

 – Atividades assíncro-
nas na plataforma 
Moodle

 – Muitos professores 
não tinham a ideia 
do tempo para dis-
tribuição de ativi-
dades assíncronas e 
sobrecarregaram alu-
nos com textos para 
leitura.

 – Organização do tempo 
e do espaço em casa 
(ensino domiciliar) 
com extrema dificul-
dade;

 – Não existe a cultura 
do ensino remoto no 
Brasil;

 – Não se tinha um espa-
ço adequado em casa 
para o exercício das 
atividades assíncronas;

 – Dificuldade para con-
centrar-se e falta de 
interação com os cole-
gas para uma troca de 
informações. 

 – Educar a família, principal-
mente os filhos pequenos, foi 
uma dificuldade entre os estu-
dantes;

 – Compreender o processo de 
ensino do professor mediado 
por uma plataforma;

 – Organizar postagens e ativida-
des de avaliação tiveram que 
ser encaminhadas via e-mail, a 
conexão caía;

 – Uso do grupo de WhatsApp 
para discussões síncronas entre 
os alunos.

 – Rotinas de ensino 
para promover a 
aprendizagem que 
foram implementa-
das pelos professores 
se fizeram cansativas. 

 – O ambiente de casa 
tornou-se cômodo e a 
procrastinação tomava 
conta do corpo.

 – Reuniões com pequenos gru-
pos via Google Meet buscando 
minimizar a falta de interação 
entre professores e estudantes.
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 – Sobrecarga de traba-
lho docente frente a 
precarização dos ins-
trumentos.

 – Alunos que precisavam 
de mais atendimento 
solicitavam a atenção 
dos professores em ou-
tros horários que não o 
da disciplina;

 – Sábados, domingos 
e feriados foram usa-
dos pelos alunos com 
atendimento de alguns 
professores.

 – Muitos professores consegui-
ram adequar-se com o tempo 
dedicado aos alunos e com-
preendiam as dificuldades 
dedicando mais atenção aos 
estudantes;

 – Alguns professores não con-
seguiram adequar seu tempo, 
também não conseguiram en-
tender a distribuição de tempo 
entre as atividades e sem res-
peitar seus alunos imprimiram 
o poder no registro de frequên-
cias e faltas e nos prazos de en-
trega/postagens das atividades 
avaliativas. 

 – Professores busca-
ram compreender 
o ERE e o uso das 
tecnologias aprimo-
rando suas práticas 
de ensino por meio 
remoto.

 – Alunos que auxilia-
ram colegas e também 
os professores no re-
conhecimento deste 
novo ensino remoto.

 – Estudantes se apoia-
ram para integralizar 
a aprendizagem dentro 
das disciplinas.

 – Alguns professores foram re-
sistentes e não conseguiram 
se aprimorar, não buscaram a 
adequação das atividades o que 
prejudicou alguns estudantes, 
os quais acabaram desistindo 
do curso;

 – Os alunos, líderes de turma 
tiveram papel fundamental no 
processo de incentivo aos estu-
dantes para que cumprissem as 
tarefas e integralizassem cada 
período.

 – Professores padri-
nhos e madrinhas de 
turma.

 – Junto com os líderes 
aprimoraram o pro-
cesso de incentivo para 
aqueles colegas com 
mais dificuldade de 
organização de tempo, 
espaço e adequação 
aos instrumentos e fer-
ramentas didáticas do 
ERE.

 – Por meio de reuniões via What-
sApp ou Google Meet oportuni-
zavam discussões e debates que 
aprimoravam a compreensão 
dos conteúdos dentro das dis-
ciplinas do curso.

 – O conselho departa-
mental, junto com 
os professores, pro-
pôs aos estudantes 
os blocos de disci-
plinas. 

 – Estudantes tinham 3 
disciplinas por blocos 
o que lhes facilitou na 
organização do tempo.

 – Oportunidade para discutir 
em blocos os conteúdos e até 
organizarem estudos interdis-
ciplinares entre as disciplinas, 
promovendo seminários inte-
gradores.
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 – Faltou da Univer-
sidade um período 
de preparação mais 
adequado para com-
preender o ensino 
remoto emergencial 
(ERE). Também 
faltou recursos mais 
adequados ao ERE.

 – Faltou gestão peda-
gógica das práticas 
pedagógicas entre os 
professores. 

 – Ficou claro a falta de 
recursos tecnológicos 
adequados, bem como 
a falta de conhecimen-
to na gestão do proces-
so pedagógico que se 
transformava em ple-
no momento histórico 
que atravessávamos;

 – Professores e alunos 
tiveram que adquirir 
seus próprios recursos 
tecnológicos. 

 – Ninguém estava totalmente 
preparado. Por isso, a com-
preensão, a solidariedade, o 
altruísmo foi uma necessidade 
entre os estudantes e na relação 
professor-aluno, já que muitos 
professores sofreram e chora-
ram diante das telas por não 
saberem controlar aquela situ-
ação de ensino-aprendizagem;

 – -Já no segundo ano de pande-
mia houve uma parceria com a 
receita federal e a universidade 
pôde acessar alguns poucos 
celulares a serem utilizados, 
como empréstimo, aos alunos 
mais carentes. O que não aten-
deu a todos. 

 – Professores prepara-
dos para o retorno? 
E alunos?

 – Momentos de desen-
tendimento foram es-
quecidos;

 – A volta para o pre-
sencial foi difícil, não 
houve uma acolhida 
por parte da universi-
dade;

 – As instituições de en-
sino parecem cientes 
de que voltam de uma 
pandemia seguindo a 
mesma rotina de antes 
de entrar nela, como se 
pudéssemos ignorar o 
que vivemos.

 – Seria importante a acolhida, 
um processo de ambientação 
com as novas condutas sanitá-
rias. Rodas de conversa sobre o 
que passamos como estudantes 
e professores. O que não acon-
teceu na maioria das práticas 
dos professores, afinal nossas 
práticas devem ser humaniza-
tórias;

 – O relato de experiencia pro-
posto nos fez ver o que passa-
mos e propicia olhar de fora 
um futuro melhor. 

FONTE: As autoras (37 Relatos de Experiências realizados pelos alunos em cinco disci-
plinas do curso de Pedagogia da UNICENTRO, sobre os dois anos de Ensino Remoto 
Emergencial durante a Pandemia do Corona Vírus no Brasil, 2020 e 2021. Dados cole-
tados no retorno presencial entre jan/abr de 2022)

Nos anos de 2020, 2021 e início de 2022, a Universidade Estadual do 
Centro Oeste, teve seus métodos de ensino readaptados por conta da pan-
demia, causada pela COVID-19. O distanciamento social foi indispensá-
vel, o ensino presencial foi modificado pelo Ensino Remoto Emergencial 
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(ERE). Muitas dificuldades foram enfrentadas, tanto para os professores 
quanto para os alunos, foi inevitável a utilização de ferramentas e pro-
cessos de ensino que nunca sequer tinham sido estudados. Além disso, 
muitos alunos não tinham e não têm acesso à internet. O Brasil ainda não 
possui internet ampla e aberta. A dobra de horas de estudo foi necessária 
para compreender todo o processo.

Muitas aulas que necessitavam de prática, como os estágios tiveram que ser 
modificadas, alterando os métodos de ensino. As experiências obtidas neste 
período serviram de crescimento para todos. Os professores encontraram di-
ficuldades em lecionar remotamente devido a problemas como: falta de co-
nhecimentos de como utilizar os instrumentos tecnológicos e domínio desses; 
conexão e acesso à internet; falta de participação e interação dos alunos na 
modalidade de ensino remoto e a falta de recursos. Além de que, muitos de-
les apresentaram insensibilidade e falta de compreensão, exigindo, de forma 
rigorosa, que os alunos realizassem as atividades, deixando prazos pequenos 
para a entrega, para que participassem ativamente das aulas que aconteciam 
por meios digitais. (Alunos de Pedagogia Noturno, Campus de Chopinzinho, 
2021)

O período pandêmico trouxe modificações para o processo de ensi-
no além da verificação da falta de recursos em todos os sentidos, tam-
bém se identificou problemas de saúde emocional em alunos e professo-
res. Segundo alguns registros nos relatos dos alunos, alguns professores 
apareciam nervosos durante as aulas síncronas, outros estavam tristes e 
desmotivados. Isso afeta as práticas pedagógicas e, entre os estudantes, 
causa desconforto e problematizações que desorganizam a aprendizagem 
colocando o foco nas relações interpessoais, as quais têm sua importân-
cia quando a educação se caracteriza dentro da perspectiva crítico-refle-
xiva. Também houve relatos de problemas de ansiedade e de depressão 
que concretamente foram reflexo das perdas de entes queridos entre os 
sujeitos protagonistas do processo de ensino-aprendizagem. Diante das 
reflexões percebemos em alguns relatos a necessidade de se olhar mais e 
melhor o que se passou:
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[...]todos voltaram, de alguma forma, abalados e era bem previsível que seria 
desta forma. Precisávamos de uma acolhida, precisávamos ter deixado claro 
que a instituição que conhecíamos antes não é mais a mesma, que nós não 
somos mais os mesmos, que a história a partir de agora seguirá de formas 
diferentes, precisaremos passar pelo luto de cada uma destas coisas. A acolhida 
serviria para refletir, para não ignorar o que vivemos, para pensarmos sobre o 
que éramos antes da pandemia e sobre o que somos agora. (Relato de estudan-
tes da Pedagogia Noite- campus Santa Cruz, 2022)

Além de que, muitos ainda sofrem com as sequelas deixadas pela 
pandemia, os sobreviventes da covid-19 relatam sintomas que ainda 
predominam em seus corpos. Dentre eles podemos citar algumas que 
prejudicam diretamente na aprendizagem, como: falta de memória, falta 
de concentração e fadiga. Ditos isto, é importante acrescentar que estes 
dados têm base em um estudo realizado nos Estados Unidos, entre 177 
pessoas que relatou que ainda há sintomas persistentes da covid-19 em 
26,6% deles com idades de 18 a 39 anos, em 30,1% entre 40 e 64 anos 
e 43,3% com mais de 65 anos. E, entre eles estavam a fadiga, perda de 
olfato ou paladar, dificuldade de concentração perda de memória (Logue 
et al., 2021). E nessas circunstâncias, é notável a necessidade de empatia 
e readequação em torno dos aspectos de ensino e de aprendizagem, bem 
como a realização de várias atividades de recuperação paralela, ou recupe-
ração em exercício, visto que as demandas individuais dos alunos se ma-
terializaram em razão de tantas dificuldades e particularidades, oriundas 
das mais diversas causas.

No Campus Universitário de Irati, foi constatado que os(as) acadêmi-
cos(as) tiveram dificuldades de acesso aos meios digitais de aprendizagem, 
necessários no período de ensino remoto, posto que muitos(as) tiveram 
que sair da zona urbana por razões diversas, tais como: perda de emprego 
e se dirigir às antigas residências em espaço rural, onde o acesso à internet, 
dentre outros, apresentava maiores dificuldades. 

Em um dos relatos, uma acadêmica manifestou-se alegando que tinha 
enormes dificuldades com as alterações da internet: 
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«... Era muito difícil, professora, eu tinha que acessar do celular a maioria 
das vezes, porque na casa da minha tia a internet era muito fraca... Eu ficava 
triste porque queria estudar pra valer, queria acompanhar o processo, queria 
poder ler tudo com calma. Aí, eu entrava e logo caía, ou ficava uma fala 
cortada do professor!» (Acadêmica do curso de Pedagogia de Irati)

Conforme observamos, a acadêmica pretendia acompanhar o processo 
de aula, mas a oscilação do acesso virtual a impedia de fazê-lo da maneira 
que gostaria, sendo esse um fato muito comum em cidades interioranas, 
pela dificuldade do acesso à internet pela distância de algumas comuni-
dades da sede da cidade. Ademais, outra questão pontualmente elencada 
pelos acadêmicos era a dificuldade de interação entre eles e os docentes, 
visto que o contato ficava restrito aos acessos por meio digitais, e as aulas 
pela plataforma virtual Google Meet:

«Eu preferia conversar pessoalmente com a professora e tirar as minhas dúvi-
das, mas naquele momento não era possível, e às vezes a gente percebia que a 
professora explicava várias vezes, mas não era igual quando estamos em sala 
de aula presencial, parece que olhando para a profe a gente aprende melhor e 
com maior facilidade!» (Acadêmica do curso de Pedagogia Irati) 

«Às vezes eu sentia até vergonha de enviar novamente mensagem para a pro-
fessora, pois sabia que poderia estar perguntando a mesma coisa. Mas tinha 
muita dificuldade em entender algumas questões. Foi um período difícil e 
diferente. Tivemos que valorizar o outro e todas as formas de interagir. Era 
muito difícil se sentir sozinha, parecia que a tela não era a nossa sala de 
aula.» (Acadêmica do curso de Pedagogia Irati) 

Observando os relatos dos(as) acadêmicos, ponderamos que há, evi-
dentemente, dificuldades quanto à adesão forçada ao ensino remoto, vis-
to que o perfil acadêmico de ingressantes nos cursos presenciais e à dis-
tância são diferentes e, principalmente a organização metodológica destas 
modalidades requer particularidades que são planejadas especificamente 
para tal feito, o que não foi possível diante do período pandêmico, em 
que fomos convidados a adaptar-nos de maneira rápida à outra forma de 
elaborar as aulas em si. 
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Outro aspecto de relevância para a organização das práticas pedagó-
gicas perpassa a organização do trabalho pedagógico, diante do qual se 
verifica uma fragilidade na gestão pedagógica da Universidade. O proces-
so que se fez impositivo a professores e alunos imprimiu uma metodo-
logia de ensino distinta da educação presencial e afetou a aprendizagem 
que perpassa a adequação de interação colaborativa, diferente da relação 
interpessoal, pois agora aconteceu mediada por instrumentos didáticos 
distintos. Neste caso, a aprendizagem colaborativa foi assim explorada 
em um contexto de produção coletiva que se utilizou de momentos de 
mediação e momentos de interação, que não se deu apenas pelo Ambien-
te Virtual de Aprendizagem (AVA), mas também por sua exploração de 
maneira ativa, ou ainda com o uso de instrumental que favoreceu a apli-
cação de estratégias baseadas na construção coletiva do conhecimento. 
Salientamos, então, que a interação como estratégia de ensino acontece 
entre pessoas, podendo ser mediada pelo AVA, e ressaltamos também que 
o coletivo como estratégia de aprendizagem leva em consideração os espa-
ços e os instrumentos, mas principalmente as interações pessoais que são 
provocadas a partir da exploração possível destas ferramentas, instrumen-
tos e plataformas. Neste contexto, a emergência de novas possibilidades 
pedagógicas e novos dispositivos requer metodologias alicerçadas em prá-
ticas que desenvolvam a autonomia dos estudantes e explicitem uma or-
ganização colaborativa em que a interação entre os sujeitos que ensinam 
e aprendem seja constante, mesmo que mediada pelo instrumental do 
ensino remoto emergencial. Assim, a gestão pedagógica a partir do ERE 
oportuniza reflexões sobre os processos didáticos, os quais garantem o 
desenvolvimento educacional ancorado na dinâmica cognitiva enfrentada 
pelos estudantes e professores.

Compreendemos ser um desafio muito grande, pensar e fazer a uni-
versidade a partir dessa compreensão, mas de outra forma perde o sen-
tido. De que vale o conhecimento se não estiver atrelado à emancipação 
humana, à produção de humanidade e ao resgate da vida? E todas essas 
possibilidades vão se desenvolvendo dentro de contextos diferentes aonde 
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a prática de formação entre os educadores sociais vai se integrando ao 
desenvolvimento das novas tecnologias. O praticum entre as práticas exer-
cidas pela universidade perpassa as demandas socioeducacionais e socioe-
ducativas de cada sociedade. Assim, talvez, um novo projeto civilizatório 
que pode se dar por meio da reflexão sobre a formação de educadores 
sociais imprima no fazer pedagógico social os fundamentos da pedagogia 
social. O educador social é, antes de tudo, um ousado, arrojado em suas 
ações e ancorado em suas percepções. Ele segue em busca da educação 
adequada aos vulneráveis e transgride o instituído ao buscar formação na 
universidade, ao colocá-la na roda, no olho do furacão, no centro das re-
flexões sobre novas formas de ser e estar no mundo, convocando-o a agir 
pela esperança e a responsabilizar-se por esse processo.

Eis o nosso lema: fazer o que puder de onde você está e com o que 
tem. Falamos sobre a expertise de cada ser humano, colocada a serviço 
de outrem. A responsabilidade da Pedagogia Social como ciência, reali-
zada pelo Projeto PIPAS-UFF foi o posto-chave para que as demandas 
surgidas pudessem ser consideradas e obterem uma saída. O trabalho So-
ciopedagógico se constitui em uma ação prestada a alguém, por meio da 
expertise de cada um. Os integrantes do Curso de Extensão precisaram 
passar por um processo de autocompreensão para descobrirem o como fa-
zer, com quem e onde. Cada um, com orientações coletivas e individuais, 
foi encontrando o seu próprio caminho e se fortaleceu nessa jornada e ao 
término do curso apresentaram o processo vivido a uma banca de aco-
lhimento dos trabalhos. Todos saíram dessa experiência mais fortes e isso 
sinalizou o quanto o trabalho era potente, pois também os curou. Assim, 
descobrimos o teor revolucionário da proposta que, para além de uma 
análise da conjuntura local e pessoal, nos permitiu intervir positivamen-
te sobre a realidade vivida e transformá-la para melhor. Traduziu-se em 
um verdadeiro processo de transmutação humana, pedagógica e social, 
pois: Quantas pessoas sofriam a solidão advinda do esquecimento, mui-
tas vezes dentro da própria casa? Quantas pessoas careciam de uma boa 
conversa, de um socorro sanitário, alimentício ou até mesmo emocional? 
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Sendo assim, sinalizamos que fazer o bem faz bem e nos projeta para um 
patamar mais elevado da nossa própria humanidade, reafirmando que 
espalhar o bom, o belo e o bem pela face da terra, nos interessa.

3. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Notadamente a realidade brasileira impregnada das diferenças sociais, 
culturais e econômicas de um povo singular junto com o descaso, por 
parte do governo atual, evidenciou-se a fragilidade na qual imergimos 
durante o período pandêmico entre os anos de 2020 e 2021. Nas Institui-
ções de Ensino Superior, bem como na educação básica observou-se um 
sacrifício entre professores, alunos, familiares e gestores institucionais. O 
processo deflagrado que surpreendeu o mundo se fez habitar em cada 
realidade pessoal, que só poderia ser resolvida quando abordada no cole-
tivo. Por isso professores se apoiaram, alunos se aproximaram pelas redes 
sociais, afinal todas as pessoas tiveram que encontrar uma nova dimensão 
comunicativa.

Neste contexto os estudantes da UNICENTRO, no Brasil, se rein-
ventaram e apoiaram seus professores na descoberta de novos processos 
educativos, muitos dos quais eram desconhecidos para grande parte dos 
educadores. Aconteceu uma celebração do que pode e deve ser construído 
coletivamente, em colaboração. O respeito, a rigorosidade científica, a 
atenção e a amorosidade, já descrita por Freire (1921-1997) fez-se funda-
mental para que se enfrentassem os desafios e superassem as dificuldades. 
Portanto, hoje mais fortes e mais críticos professores e alunos processam 
novas metodologias com o uso das tecnologias no ensino presencial. E 
ao tomar Paulo Freire como referência toma-se a Pedagogia Social como 
fundamento para o acolhimento necessário em um tempo no qual se 
tomou distância das relações humanas. Assim a Pedagogia Social como 
concepção que fundamenta as práticas da educação social tornam-se evi-
dentes e muitas vezes reparadoras do compromisso pedagógico.
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Ficou evidente a necessidade de conhecimento entre professores sobre 
o uso das tecnologias no ensino remoto. A plataforma Moodle não aten-
deu satisfatoriamente às necessidades e à forma tradicional como estavam 
habituados professores, no ato de ensinar e o aluno aprender sincronica-
mente. O Google Meet obteve sucesso entre os participantes já que trazia 
essa prerrogativa da interação, pelo menos virtualmente e, a partir deste 
cenário prevalece a prática cotidiana que merece ser refletida tornando-se 
uma práxis pedagógica que se configura sociotransformadora diante dos 
desafios encontrados na relação professor-aluno mediada pelo conheci-
mento. 

No processo da UFF/Niterói é possível afirmar que o Curso de Exten-
são em Pedagogia Social Para o Século XXI, produz marcas formativas de 
amor ao magistério pelo viés da Pedagogia Social. Trata-se de um impacto 
importante na formação dos cursistas, com sementes plantadas e germi-
nadas em artigos, monografias, dissertações, teses e livros. São cidadãos 
que ocupam as mais diversas frentes profissionais nos municípios atendi-
dos, produzem políticas públicas em áreas como educação, serviço social 
e direitos humanos. Em duas décadas de existência, o Projeto PIPAS-UFF 
integra também outro projeto multiformador: Caminhos da Educação, 
que conta atualmente com cursos de várias áreas, como: direito, medici-
na, engenharia, psicologia, enfermagem, artes, jornalismo, entre outros; 
prova viva de que a formação de profissionais sociais é um passo impor-
tante para a emancipação socio-humana. Uma não se dá sem a outra.

A extensão passa a ter um protagonismo exigente dentro da Univer-
sidade que precisa responder com dinamismo e urgência ao contexto no 
qual esteja inserida. O projeto PIPAS-UFF vem sendo essa ponte para 
com a comunidade que ao entorno da Universidade solicita a sua atenção 
e seu desempenho científico para solucionar problemas ou refletir sobre 
os dilemas que assolam a existência de cada sujeito. Neste momento é 
preciso e urgente seguir...
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En un mundo donde la tecnología digital transforma 
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este libro que las tecnologías pueden ser vistas también como 
instrumentos para la solución de los problemas sociales.
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