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Presentación 

Este Trabajo Final de Máster tiene como objetivo primordial abordar el uso de 

la red social YouTube por parte de los adolescentes de los cursos 3º y 4º de 

ESO del Colegio PP. Franciscanos de Lugo, así como descubrir las 

motivaciones que se encuentran detrás de la utilización de esta plataforma de 

vídeos. Especialmente, trataremos de aproximarnos al conocimiento de las 

razones que impulsan a los adolescentes a subir vídeos o a no subirlos. Uno de 

los objetivos específicos más destacados es el estudio del interés de estos 

estudiantes en el uso de YouTube como recurso educativo dentro del aula. 

Para ello, tras la revisión de la literatura científica más reciente relacionada con 

nuestra línea de investigación, llevaremos a cabo un trabajo de campo 

consistente en la administración de una encuesta y en la realización de dos 

grupos de discusión. 

Nuestro punto de partida es la educomunicación, disciplina que aboga por el 

aprovechamiento de las tecnologías digitales para lograr una práctica tanto 

comunicativa como educativa basada en los principios de diálogo y 

participación. Consideramos que con el surgimiento de la web 2.0 en el año 

2004 se produjo la eclosión de los emirecs en los espacios virtuales, esto es, la 

posibilidad de que cada persona pueda ser un medio de comunicación (Aparici 

y Silva, 2012). Así, las redes sociales enmarcadas dentro de la web 2.0 

permiten aplicar los postulados de la educomunicación. Estas redes se han 

convertido en un espacio cibernético de encuentro que propicia el desarrollo de 

procesos de comunicación multidireccionales y la participación activa. En estos 

canales de expresión casi ilimitados los usuarios pueden dar rienda suelta a su 

creatividad.  

Los adolescentes son el grupo social que más incidencia tiene en estos 

escenarios de comunicación y relación social en cuanto al tiempo invertido en 

los mismos por lo que creemos relevante indagar cómo usan y cuáles son las 

motivaciones de uso de estas redes. Asimismo, consideramos preciso 

examinar la utilización de estas herramientas de participación en el aula.  

A pesar de las posibilidades que brinda la web 2.0 y en concreto las redes 

sociales como entorno participativo, estudios como el llevado a cabo bajo la 
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dirección de Cánovas para PROTÉGELES (2014) señalan que la mayoría de 

jóvenes y adolescentes hacen un uso de las TIC como meros receptores 

pasivos y constituyen una minoría los que están generando contenidos que 

enriquecen el espacio digital. Estimamos que se debe poner freno a este 

imparable ascenso de la llamada ñnueva brecha digitalò, ñla que separa a los 

consumidores digitales de los productores digitalesò. (C§novas, 2014: p. 6).  

Encontramos una cantidad notable de estudios que tratan sobre el uso de 

Internet pero el objetivo que buscan es el descubrimiento de perfiles de 

consumidores para orientar modelos de negocio en la Red que generen 

rentabilidad económica. Igualmente, se realizan investigaciones sobre la 

participación de los usuarios en Internet pero los análisis se reducen a 

mediciones cuantitativas sobre niveles de interactividad, sin explorar aspectos 

cualitativos sobre la verdadera participación entendida como creación efectiva 

de contenidos originales. Ante esto, se revela la necesidad de investigaciones 

como la presente, que traten de acercarse al conocimiento de los verdaderos 

usos y a los motivos o razones que se esconden detrás de los usos de las 

redes por parte de los adolescentes. La aproximación a los nuevos usos en la 

sociedad digital proporcionará la información necesaria para planificar los 

procesos de enseñanza aprendizaje con los adolescentes, conectados con sus 

intereses, con la utilización de las herramientas digitales y con los nuevos 

modelos de comunicación participativos. Con este saber que generemos, 

educadores, familias y comunicadores comprenderemos ñlos nuevos patrones 

de relación con la información y socialización de los j·venesò, (Bernal y Barbas 

en Aparici, 2010) que nos permitirán reestructurar los métodos de enseñanza, 

obtener las pautas necesarias para orientar hacia un mejor uso de las redes y 

potenciar la alfabetización digital de los jóvenes de cara a la creación efectiva. 

Por un lado, esta formación multimedia es necesaria para que los adolescentes 

sepan expresarse y comunicarse en el entorno digital. Por otro lado, les facilita 

la tarea de discriminar la ingente cantidad de información contenida en la Red. 

En concreto, la presente investigación se plantea el estudio del uso y de los 

elementos motivacionales que se hallan implicados en la utilización de la red 

social YouTube por los adolescentes. La relevancia de esta plataforma social 

que permite ver, compartir y subir vídeos -entre otras herramientas de 
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interacción- y que cuenta con más de una década de existencia estriba en el 

creciente interés que suscita entre los adolescentes debido a la irrupción del 

fenómeno de los youtubers. Cabe señalar que la mayor parte de la audiencia 

de esta plataforma la conforma el público más joven, el comprendido entre los 

13 a 24 años de edad. (García, García, Kendall y Lima en Pérez Rufí, 2013). 

YouTube permite que ñcualquiera, independientemente del nivel de 

conocimientos que tenga acerca de la producción audiovisual, puede 

convertirse en productor y compartir sus creaciones llegando a captar una 

audienciaò (Garc²a et al., 2013) Sin embargo, las cifras de interacci·n en 

YouTube continúan siendo muy bajas, por lo que sigue siendo una red utilizada 

más para ver que para crear o interactuar (Gallardo, 2013).  

La mayoría de estudios que se encuentran sobre YouTube tratan de elaborar 

perfiles de usuarios con el objetivo antes mencionado de identificar audiencias 

para orientar modelos de negocio que generen beneficios, igualmente 

pretenden establecer comparativas de consumo entre la televisión y YouTube. 

También, describen nuevos géneros audiovisuales desarrollados en esta red 

social y tratan de acercarse al conocimiento de los youtubers. Son pocos los 

estudios que superan esta perspectiva mercantilista o meramente descriptiva y 

se adentran en aspectos más relevantes desde el punto de vista social y 

comunicacional como el propuesto por Campos (2007) en el que se identifica la 

utilizaci·n de YouTube por parte de sus usuarios como ñveh²culo para la 

expresi·n de su propia identidadò.  

A la vista de lo señalado en el párrafo anterior, podemos concluir que la 

originalidad del presente estudio radica en que el objetivo pretendido es el de 

conocer los verdaderos usos y sentidos que los adolescentes confieren a 

YouTube y las motivaciones reales que se ocultan tras estos distintos usos. 

También como objetivo general establecemos conocer los motivos por los que 

algunos adolescentes utilizan la red social solamente para consumir vídeos y 

las razones por las que otros han superado la barrera de meros receptores y se 

han convertido en creadores, editores y difusores de sus propios contenidos 

audiovisuales, al estilo de los youtubers más influyentes. El propósito de este 

estudio no es indagar en las posibilidades de participación real que otorga a los 

usuarios YouTube como red social, -de la que se presupone un grado 
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aceptable de interactividad y participación-. Asimismo, no va a profundizar 

sobre el grado de alfabetización digital de los adolescentes, -que se presume 

suficiente debido al centro escolar al que pertenecen los sujetos de la 

investigación y a la edad de los mismos- sino que simplemente tratará de 

adentrarse en el conocimiento de los distintos usos de la plataforma, las 

motivaciones que hay detrás de ellos y en especial, perseguirá conocer las 

razones por las que los adolescentes se deciden a crear y publicar contenidos 

multimedia y las causas por las cuales algunos otros no se animan a hacerlo. 

A partir del conocimiento de los usos y motivaciones tanto en la esfera privada 

como en su aplicación en el aula que genere este estudio podremos ser 

capaces de formular recomendaciones a los educadores, madres y padres para 

que estos orienten a los adolescentes en el uso beneficioso de las redes con 

base en los intereses, valoraciones y preocupaciones reflejadas en relación con 

las mismas por los adolescentes. Igualmente, los resultados de esta 

investigación suministrarán datos a los docentes para el aprovechamiento de 

las potencialidades de la red social YouTube en el aula y para que puedan 

conectar los usos e intereses manifestados por los adolescentes en YouTube 

con los contenidos curriculares y con la metodología aplicada en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje en el aula. En relación con esto, es preciso señalar que 

estudios como el presentado por Erstad, O., Gilje, Ø. y Arnseth, H.C. (2013) 

coinciden en señalar que las prácticas en los centros educativos no tienen 

relación con las experiencias vividas fuera del entorno escolar, -mediadas 

sobre todo por el espacio virtual- lo que produce en los alumnos falta de 

motivación e incapacidad de servirse de lo aprendido para enfrentar los 

problemas que surgen fuera de las instituciones educativas. A partir de las 

conclusiones de la investigación, los profesores podrán modificar el uso de 

YouTube en el aula de manera que suscite la atención de los jóvenes, logrando 

así un aprendizaje significativo. Además, la adecuada utilización de esta 

plataforma desarrollará la creatividad y habilidades tan importantes como la 

expresión escrita y sobre todo, la oral. Igualmente, logrará el objetivo de 

fomentar el pensamiento crítico.   

También, en el caso de que las conclusiones corroboren la hipótesis de la 

existencia de un bajo porcentaje de participación y creación y una vez 
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analizadas las motivaciones por las que algunos adolescentes sí se aventuran 

a crear sus propios contenidos en YouTube, -reveladas las potencialidades del 

uso creativo de YouTube-, las instituciones educativas y las familias obtendrán 

las pautas a seguir para que incidan en la importancia de que los adolescentes 

se conviertan en emisores de sus propios mensajes en estos entornos digitales 

y potencien dicha creación.  
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Primera parte: Marco teórico 

Introducción 

En esta parte abordaremos en primer lugar la revisión bibliográfica de 

conceptos centrales para nuestra investigación como son la educomunicación y 

la alfabetización digital. Ambas nociones se encuentran íntimamente 

conectadas, en cuanto a su propósito de establecer un modelo de 

comunicación  dialógico y participativo en el entorno digital.  

Tras esta aproximación teórica a estos dos pilares, nos centraremos en la 

relación de los adolescentes e Internet, exponiendo el resultado de trabajos de 

investigación recientes sobre aspectos de esta que van desde la perspectiva de 

Internet como agente socializador hasta la exploración de los diferentes usos 

de la Red por parte de los adolescentes.  

Continuaremos nuestro estudio analizando las redes sociales puesto que son el 

espacio más relevante de confluencia de los adolescentes en Internet. En 

particular, nos centraremos en YouTube, explorando por medio de trabajos 

académicos recientes su posición actual en cuanto a nivel de uso, 

percepciones de los usuarios, etc. con respecto a otras redes sociales.  

Examinada la significación de YouTube, dedicaremos un apartado al análisis 

de los contenidos educativos alojados en esta plataforma. Finalmente, 

consagraremos la última sección a una exposición de investigaciones 

realizadas sobre experiencias con YouTube en el ámbito de la educación.  
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Capítulo 1. Educomunicación 

1.1 Desarrollo conceptual 

La educomunicación revela ya con su propia terminología la interrelación de 

dos disciplinas tradicionalmente independientes (la educación y la 

comunicación) en un espacio de confluencia que tiene entre sus hitos históricos 

la publicación por parte de la UNESCO en 1982 de la crucial Declaración de 

Grünwald sobre la educación relativa a los medios de comunicación. Desde 

este primer documento se instaba a las administraciones públicas a 

implementar medidas en el §mbito que estimulasen la ñconciencia cr²ticaò 

asociada a ñuna mayor competenciaò, as² como ñuna participaci·n activaò, tres 

claves que definen la educomunicación y que se han mantenido desde esa 

formulación inicial: 

Formulamos a las autoridades competentes un llamamiento con miras 

a organizar y apoyar programas integrados de educación relativa a los 

medios de comunicación desde el nivel preescolar hasta el universitario 

y la educación de adultos, con vistas a desarrollar los conocimientos, 

técnicas y actitudes que permitan favorecer la creación de una 

conciencia crítica y, por consiguiente, de una mayor competencia entre 

los usuarios de los medios de comunicación electrónicos e impresos. 

Lo ideas (SIC) sería que esos programas abarcaran desde el análisis 

del contenido de los medios de comunicación hasta la utilización de los 

canales de comunicación disponibles basada en una participación 

activa. (UNESCO, 1982:2). 

Por tanto, se produce una intersección entre dos disciplinas ï educación y 

comunicación ï cuya relación se puede aprehender, siguiendo a Soares (1999) 

(citado en Schaun, 2002: 88), desde tres puntos de vista complementarios: la 

autonomía irreconciliable entre ambos, la alianza estratégica entre ellos o la 

confluencia en un nuevo campo interdiscursivo y transdiciplinar.  

Por su parte, Kaplún (2010) reduce las relaciones entre ambos campos a dos 

posibilidades que considera equivocadas: por una parte, la ñtecnol·gicaò o 

ñmodernizanteò, heredera de un di§logo entre la educaci·n y la comunicaci·n 
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que no ha sido productivo, sino que la educación se ha servido de la 

comunicaci·n de manera instrumental, ñconcibi®ndola tan solo como veh²culo 

multiplicador y distribuidor de los contenidos que ella predeterminaò (Kapl¼n, 

2010: 42); y, por la otra, la l²nea ñhomon²micaò que simplemente equipara y 

homogeneíza ambas disciplinas. Así, a partir de la pedagogía de Freinet, este 

autor presenta dos planteamientos. Por un lado, la idea de que los estudiantes 

solo llegan a apropiarse verdaderamente del conocimiento cuando se trabaja 

su faceta como emisores, la capacidad de elaborar información de forma 

autónoma. Por otro lado, Kaplún (2010) incide en la importancia de ofrecer a 

los alumnos múltiples interacciones comunicativas para que el proceso 

educativo sea más completo.  

El concepto educomunicación, que también recibe las denominaciones 

educación en materia de comunicación, didáctica de los medios, comunicación 

educativa, alfabetización mediática o pedagogía de la comunicación en el 

ámbito iberoamericano y media literacy o media education en el anglosajón, 

está fundamentado en los principios del modelo de comunicación dialógica 

propios de la pedagogía crítica de Paulo Freire, quien incorpora una de las 

aportaciones más importantes de este modelo para la educomunicación como 

es la centralidad del diálogo como eje definitorio de las relaciones entre 

docente y discente, así como la necesaria reciprocidad para que un proceso 

pueda ser considerado un acto comunicativo. En el diálogo tanto el educador 

como el educando desarrollan una postura cr²tica ñde la cual resulta la 

percepci·n de que todo este conjunto de saber se encuentra en interacci·nò 

(Freire, 1973: 62). 

De este modo, con el concepto de la educomunicación se aludió 

originariamente al ñconocimiento de los m¼ltiples lenguajes y medios por los 

que se realiza la comunicación personal, grupal y social. Abarca también la 

formación del sentido crítico, inteligente, frente a los procesos comunicativos y 

sus mensajes para descubrir los valores culturales propios y la verdadò 

(CENECA, 1992). 

Esta teoría recibió un impulso en España a través del Drac Magic catalán, el 

SOAP madrileño y a partir de la década de los ochenta en la UNED (Aparici, 
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2010), si bien el desarrollo imparable de las tecnologías digitales de la 

comunicación ha configurado en el cambio de siglo un escenario caracterizado 

por ser un espacio repleto de prácticas comunicativas que se desarrollan fuera 

de las aulas. ñEstas tecnolog²as digitales permiten desarrollar aspectos nunca 

abordados hasta ahora en la educomunicación como son la interactividad, la 

inmersi·n, la participaci·n o la convergenciaò (Aparici, 2010: 12).  

A este respecto, conviene matizar que abordaremos la educomunicación desde 

una perspectiva sincrónica contemporánea integradora basada en lo ya 

expuesto, sin por ello renunciar a otros enfoques como el de Martínez-

Salanova (2014), que alude a la coalición de la creatividad y la innovación 

como factores que permiten que la educomunicación sea un revulsivo de cara a 

la inclusión. 

Al margen de ello, distinguiremos esencialmente dos grandes bloques de 

aproximaciones al concepto, siguiendo a Barbas (2012): por una parte, el 

enfoque educomunicativo instrumental centrado en el manejo de la tecnología y 

los medios. Desde esta perspectiva, la función de los docentes ïque deben ser 

expertos en tecnología- es la de transformar a los estudiantes en meros 

operadores técnicos y, por la otra, la educomunicación entendida como 

proceso dialógico, que ñse fundamenta en concepciones sociales, educativas, 

comunicativas, medi§ticas y tecnol·gicas diferentes a las instrumentalesò 

(Barbas, 2012: 164).  

En opinión de este autor, la verdadera educomunicación requiere de este 

diálogo como elemento esencial, en el que se crea de forma colectiva y  para lo 

que estima que se deben considerar tres factores: ñen primer lugar, la 

naturaleza colaborativa y participativa de la Educomunicación; en segundo 

lugar, sus posibilidades creativas y transformadoras y, en tercer lugar, los 

medios y c·digos a trav®s de los que se establece el proceso educomunicativoò 

(Barbas, 2012: 165).  

Asimismo, la educomunicación es un concepto alineado con los principios de 

horizontalidad y de ruptura de jerarquías tradicionales que caracterizan no solo 

a las organizaciones de la sociedad contemporánea sino también a los 

patrones de relación propios del siglo XXI. De este modo, frente a los férreos 
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modelos fuertemente estructurados y de marcadas distancias, triunfan ahora 

las relaciones entre pares y entre iguales, de aprendizaje mutuo y con una 

visión más crítica, menos memorística y más reflexiva de los procesos 

acad®micos. Antes bien, ñla educomunicaci·n no se entiende de modo 

completo sin su finalidad cívica, es decir, sin su trasfondo ético, social y 

democrático relacionado con el empoderamiento de la ciudadanía en 

cuestiones medi§ticasò (Goz§lvez y Contreras-Pulido, 2014: 130). 

Es por ello por lo que en esta corriente de pensamiento se concede un papel 

central al alumno, al que se reviste de actor esencial y cuya participación y 

colaboración son elementos exigidos, a diferencia de las prácticas 

profesionales tradicionales que lo relegaban a un rol meramente pasivo. Al 

contrario, el conocimiento se presenta como el producto de la puesta en 

marcha de un modelo autogestor basado en la participación activa. De este 

modo, Kaplún (1998) sostiene que para alcanzar el conocimiento se necesita 

participar, investigar, plantearse preguntas y buscar respuestas. En cualquier 

caso, tal como advierte Aparici, sería ilusorio pensar que la simple 

incorporación de las tecnologías digitales per se automáticamente conduce a 

que puedan ser consideradas como experiencias educomunicativas aquellas 

en las que únicamente se transforma el canal vehicular del proceso, sin 

alejarse de los patrones analógicos del siglo XX.  

No en vano, ñla educomunicaci·n nos presenta una filosof²a y una pr§ctica de 

la educación y de la comunicación basadas en el diálogo y en la participación 

que no requieren solo de tecnologías sino un cambio de actitudes y de 

concepciones pedag·gicas y comunicativasò (Aparici, 2010: 17). 

De hecho, se produce la circunstancia paradójica, acreditada en diversos 

estudios, de que a lo largo del siglo pasado se pudieron implantar en el aula 

procesos comunicativos participativos sin necesidad de ser mediados por 

herramientas características de las tecnologías de la información y la 

comunicación mientras que en la actualidad la consolidación de estas 

herramientas TIC no garantiza que se produzcan verdaderos modelos 

comunicativos participativos al restringirse la implantación de las tecnologías al 
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ámbito instrumental pero sin una actitud y un compromiso que optimice todas 

las potencialidades que se desprenden de ellas.  

Así lo sugieren investigaciones como la de Tovar sobre la educomunicación en 

el ámbito de lo que denomina universidades virtuales, sobre la que concluye 

que ñla mediaci·n tecnol·gica es un buen aliado (cuando se sabe utilizar) pero 

no es el fin ¼ltimo de la educaci·nò (Tovar, 2013: 498). 

En cualquier caso, el salto de la web 1.0 a la 2.0 ha supuesto una verdadera 

revolución desde diversos puntos de vista: de una estructura estática se ha 

pasado a una dinámica, la atención a la información se ha desplazado a la 

atención a la metainformación pero, sin duda, el cambio más relevante ha sido 

la democratización del modelo, ya que se ha puesto a disposición de los 

usuarios la capacidad de programar el comportamiento de diferentes flujos de 

datos, de modo que ha dejado de ser un mero receptor para convertirse en un 

activo constructor.  

Es por ello por lo que decimos que la web 2.0 ha enmendado el principal error 

del anterior modelo, diseñado de espaldas a los internautas. Así, de una 

concepción unidireccional, jerárquica y unilateral, como era la de la web 1.0 se 

ha pasado a otra bidireccional, horizontalizado y colaborativo. O, lo que es lo 

mismo, se ha transformado un modelo ñparaò los internautas en otro ñconò y 

ñsobreò ellos. A este respecto es c®lebre la met§fora de De Vicente, quien dice 

que el modelo de la web 2.0 funciona como 

Un sistema nervioso global, un cerebro en el que cada internauta 

constituye una neurona y que acabará generando algún tipo de 

inteligencia colectiva que produzca pensamientos e ideas por encima 

de las capacidades de cada una de sus pequeñas partes. (De Vicente, 

2005: 99) 

Si nos atenemos a quienes sostienen que actualmente nos situamos ya en un 

estadio superior, el de la web 3.0, también conocida como red semántica y 

cuyo objetivo se centra en la inteligencia artificial y la innovación tecnológica, 

comprobaremos que entre sus rasgos más característicos se encuentra la 

sociabilidad. Junto a otras propiedades como la inteligencia, la rapidez, la 
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apertura, la ubicuidad, la facilidad de uso, la mejor distribución o la 

tridimensionalidad, la sociabilidad incide en que, una vez que se ha constatado 

la realidad de que las comunidades sociales van ganando en exclusividad, 

complejidad y número, también crece el abanico de posibilidades en virtud de 

las que se van conectando sus miembros.  

Por lo tanto, la participación, la autogestión y la comunicación dialógica son, 

probablemente, las tres nociones que, al amparo de la explotación de las 

potencialidades que ofrece la web 2.0, definen este nuevo modelo de la 

educomunicación que, más allá del recurso instrumental a las tecnologías 

digitales, otorga al alumno la centralidad del proceso de aprendizaje. Es así 

como emergen conceptos como el de emirec o prosumer para trascender 

esquemas de comunicación clásicos unidireccionales en lo que Orozco (2010) 

considera ñcondici·n comunicacional contempor§neaò (Orozco, 2010: 268). As², 

este autor considera que la convergencia tecnológica ha multiplicado las 

combinaciones de formatos, lenguajes y estéticas en las diversas pantallas y 

ha posibilitado la interactividad con las audiencias. Esta condición 

comunicacional que refiere Orozco (2010) se desarrolla en nuevos escenarios y 

opciones educativas donde tienen cabida otros modos de producción, 

intercambio y creación comunicativa. De este modo, el papel de las audiencias 

dentro del proceso comunicativo se va transformando. Si antes eran 

estructuradas y definidas según su recepción, en estos momentos se 

determinan conforme a su emisión y a su capacidad para la producción 

comunicativa. Las audiencias son ahora usuarios gracias a la interactividad que 

permiten las nuevas pantallas, que trasciende la mera interacción simbólica con 

ellas.  

En este sentido, el educando ha pasado a convertirse, en terminología de 

Cloutier, en un emirec, ñun sujeto comunicante, dotado de potencialidades para 

actuar alternadamente como emisor y receptor de otros emirecs poseedores de 

iguales posibilidades; facultando, pues, no solo para recepcionar, sino también 

para autogenerar y emitir sus propios mensajesò (Cloutier: 1973). 

Así las cosas, existen, en opinión de Sierra (2000) tres principios comunes 

sobre los que se asientan las relaciones que se dan entre el proceso educativo 
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y la práctica comunicacional: la relacionabilidad (propiedad en virtud de la que 

todo individuo tiene intención y voluntad de relacionarse con los otros), la 

alteridad (precepto que implica el encuentro con los otros como esencia de la 

constitución de la identidad como sujetos) y el diálogo (condición indispensable 

para que se concreten la relacionabilidad y la alteridad).  

A partir de aproximaciones como esta, Crovi (2010) sugiere que educación y 

comunicación son dos caras de una misma moneda, si bien advierte de que no 

pueden ser consideradas lo mismo: ñense¶ar siempre es comunicar. Pero no 

siempre la comunicación es enseñanza. La enseñanza se perfila así como una 

realidad más limitada en su sentido global por unas fronteras que no coinciden 

con las de la comunicaci·nò (Crovi, 2010: 120). Por su parte, Prieto y Van de 

Pol se pronuncian en una línea similar al afirmar que ñno se puede hacer 

educación sin comunicación, lo que significa pensar a esta en clave de 

aprendizajeò (Prieto y Van de Pol, 2006: 86). 

No en vano, la educomunicación también se contagia de postulados recientes 

como el de Jenkins sobre cultura participativa (Jenkins, 2008), con el que alude 

ñal surgimiento de una cultura que convierte al usuario de las nuevas 

herramientas comunicativas en un constructor de mensajes, en gestor de un 

entorno participativo, en protagonista activo de una producción compartida de 

contenidosò (Ferr®s, 2010: 251) y que se asienta en pilares como el de la 

interactividad tecnol·gica, definida como ñla capacidad de que una tecnolog²a 

mediática responda a la reacción del interlocutor, del mismo modo que este 

responde a la propuesta de la tecnolog²aò (Ferr®s, 2010: 252).  

Estimamos pertinente aludir en este punto a la contraposición que este autor 

establece entre lo que considera ñniveles aparentemente primarios de 

participaci·nò (que engloba la participaci·n mediante el juego de inferencias, la 

emocional y la inconsciente) y los ñniveles supuestamente superiores de 

participaci·nò (que incluyen la participaci·n mediante la interactividad 

tecnológica, mediante la relación, en la construcción de la inteligencia colectiva 

y para la transformación del entorno) (Ferrés, 2010: 252-259). 

Así, este concepto, que reposa también sobre la noción de la comunicación 

democrática, se debe poner en relación con la exigencia de dejar de lado los 
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enfoques tecnicistas a los que aluden Aparici y Osuna (2010), al señalar la 

exigencia de establecer nuevas propuestas en el plano pedagógico y 

comunicativo en la educomunicación a raíz de los cambios tecnológicos de los 

últimos tiempos y superar la perspectiva meramente instrumental en el uso de 

las herramientas. Hay que situarlo, también, en la génesis de otros fenómenos 

íntimamente conectados como el eduentretenimiento, que consiste en 

ñentretener a los participantes de los procesos educomunicacionales con 

nuevas narrativas y estrategias de transmisión del conocimiento y participación 

por espacios  mediatizadosò (Ren·, 2015: 20-21). 

Por otra parte, se antoja imprescindible delimitar teórica y empíricamente la 

educomunicación con respecto a otras áreas de estudio vinculadas con las que 

tradicionalmente ha sido equiparada por parte de algunos autores. Tal es el 

caso, por ejemplo, de la educación en medios y de la comunicación educativa, 

ambas desligadas con precisión de la educación por Hernández (2007) en 

oposición a la tendencia de englobar todo bajo un mismo paraguas. 

Bien como objeto de estudio independiente o como parte integrante de una 

disciplina más amplia, siguiendo a Ferrés (2010) nos encontramos ante  cuatro 

desafíos a los  la educomunicación debe hacer frente. Por un lado, tomar en 

consideración la participación emocional e inconsciente (siguiendo los 

postulados de Maturana (1999) Ferr®s asegura que ñno es la raz·n lo que nos 

lleva a la acci·n, sino la emoci·nò), tradicionalmente no tenidos en cuenta por 

ser considerados elementos inferiores a la razón y la consciencia, 

respectivamente. Por otro lado, es necesario conocer quién se beneficia de las 

experiencias de interacción con las pantallas. También interesa exploraras 

potencialidades de la red para generar adhesiones en torno a causas 

humanitarias, sociales o culturales y por último, explotar las posibilidades de 

movilización que se derivan de la educación emocional (Ferrés, 2010: 262-

265). 

1.2 Conclusiones 

En síntesis, desde una perspectiva propia, consideramos que la 

educomunicación supone la incorporación a las prácticas educativas de un 

nuevo modelo de relación que, impregnándose de la horizontalidad, la 
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multicanalidad y la multidireccionalidad que emanan de la emergencia de 

Internet como verdadero medio de comunicación y especialmente de los 

procesos de la web 2.0 y la 3.0, se ancla en el diálogo y la participación como 

premisas esenciales de un aprendizaje que, como veremos más adelante, 

trasciende todas las fronteras espaciales y temporales.  

Así, la implementación de procesos de esta naturaleza dependerá 

fundamentalmente del compromiso y la actitud de docentes y discentes a la 

hora de optimizar las nuevas dotaciones técnicas y tecnológicas, ya que la 

simple adaptación de viejos contenidos a nuevos canales o nuevas 

herramientas no nos permitirá considerar prácticas educomunicativas 

verdaderas sino que nos encaminará a la creencia errónea de que se están 

aprovechando las TIC cuando lo único que se realiza no es más que una mera 

adaptación.  Y para alcanzar estos estándares de calidad surge una noción 

imprescindible a la que dedicaremos nuestra atención en las próximas páginas: 

la alfabetización digital.  
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Capítulo 2. Alfabetización digital 

2.1 Concepto 

Pese a que en numerosas ocasiones el principal obstáculo que se concibió 

para la implantación de verdaderos procesos educomunicativos se limitó al 

equipamiento tecnológico, lo cierto es que tanto la destreza y habilidad con que 

se empleen las nuevas herramientas propias de la TIC como el conocimiento 

de los rasgos diferenciales y las potencialidades comunicativas y educativas de 

estos procesos constituyen otro escollo fundamental a salvar. 

Así, la primera noción que cabe aportar sobre la alfabetización reside en 

superar la visión reduccionista que ciñe este proceso a la mera lectoescritura. 

Antes bien, debe considerar ñtodas las formas y lenguajes de la comunicaci·nò 

(Aparici, 2010: 20), de modo que, siguiendo a Gutiérrez (2010), el concepto 

alfabetización, antes ligado únicamente al conocimiento del lenguaje verbal y a 

los procedimientos mecánicos de codificación y descodificación de textos, esto 

es, al aprendizaje de las nociones básicas que configuran la lectoescritura, se 

ha ido desarrollando hasta superar su carácter meramente instrumental y ha 

alcanzado implicaciones individuales y sociales que en último término influyen 

en la transformación social.  

En una l²nea similar, este autor asegura que ñla alfabetizaci·n multimedia que 

aquí proponemos pretende superar la mera destreza mecánica de codificar y 

decodificar textos en diferentes lenguajes para centrarse en las implicaciones 

individuales y sociales de su creaci·n, difusi·n, interpretaci·n, utilizaci·n, etc.ò 

(Gutiérrez, 2010: 174). 

En ese sentido, la alfabetización, que posee un carácter social y emancipador, 

encierra un componente de adaptación a las nuevas formas predominantes de 

comunicar, que han evolucionado de lo oral al impreso, del impreso al 

audiovisual y de lo audiovisual al multimedia. Por ello, la alfabetización 

multimedia del nuevo milenio, según Aguaded y Caldeiro (2013) es la que 

capacita a las personas para utilizar los procedimientos adecuados para 

enfrentarse de manera crítica a textos de diversa índole desde el punto de vista 

de su función y de su sistema de representación simbólica con el fin de 
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apreciar correctamente lo que acontece en la sociedad y transformarla en la 

medida de lo posible. 

Por tanto, la alfabetizaci·n digital, esto es, ñla adquisici·n de las habilidades 

comunicativas necesarias para el desarrollo de la vida en la sociedad 

tecnol·gica actualò (Aguaded y Caldeiro, 2013: 80) tiene como meta última el 

alcance de la competencia mediática, entendida según estos autores como una 

habilidad que convierte a los nativos digitales en seres capaces de mantener 

una actitud crítica frente a los medios. Por otro lado, el objetivo con los 

migrantes digitales, aquellos que de manera paulatina van tomando contacto 

con los medios, es el desarrollo de unas capacidades que al menos les 

permitan sobrevivir en el mundo digital pero con el fin de que progresivamente 

puedan adoptar los nuevos usos como propios.  

Dejando a un lado disquisiciones terminológicas (la comunidad académica y 

cient²fica se debate entre denominar a esta alfabetizaci·n ñmultimediaò, 

ñdigitalò, ñmedi§ticaò, ñmultimodalò, ñm¼ltipleòé), lo cierto es que, sea cual sea la 

noción escogida para acompañar a la de la alfabetización, todas ellas 

comparten el espíritu de que 

Cualquier alfabetización válida para nuestro tiempo debe tener en 

cuenta las características básicas de la sociedad digital en que vivimos 

y en la que han de desenvolverse las personas alfabetizadas (é) 

Cualquier alfabetización tendrá que incluir conocimientos básicos sobre 

las formas más comunes de codificar y descodificar significativamente 

información verbal, sonora, visual, audiovisual y multimedia. (Gutiérrez, 

2010: 175). 

Además, la extensión de competencias que permiten y promueven las TIC 

también lleva aparejada una prolongación en los procesos de adquisición y 

aprendizaje, que dejan de estar circunscritos a las etapas iniciales de la vida y 

al ámbito exclusivamente acad®mico, ya que ñla construcci·n del conocimiento 

es una versión beta permanente (é) El conocimiento no es eterno, cerrado e 

inamovible, sino caduco, abierto y cambiante. El conocimiento es, siempre, un 

proceso en transformaci·n continuaò (Aparici y Osuna, 2010: 316). De este 

modo, Gutiérrez (2010) entiende la alfabetización como un aprendizaje durante 
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toda la vida. Además, esta formación continua se impartirá principalmente 

desde el ámbito de la educación no formal y/o informal, relegando a las 

instancias de educación formal en su labor.  

Por tanto, conviene poner énfasis en esta realidad de que pese a que la 

educación formal va perdiendo progresivamente su hegemonía como principal 

agente formativo, tampoco podemos prescindir del papel que desempeñan en 

el devenir de los jóvenes las instituciones a las que tradicionalmente se ha 

encomendado esta tarea. A este respecto, se produce una situación paradójica 

que describe a la perfección Comas (2011), cuando explica que la escuela 

española, pese a estar muy bien dotada de TICs, rechaza incorporarlas al 

proceso de enseñanza-aprendizaje e incluso prohíbe el acceso a Internet a los 

alumnos. Sin embargo, estos estudiantes están fuertemente digitalizados 

gracias al uso de los medios que han podido desarrollar en el ámbito del hogar, 

dado que en el aula, a pesar de que en la mayoría de los casos cuenta con 

más y mejores recursos tecnológicos, no se les ha dado la posibilidad de 

utilizar las TICs para ampliar conocimientos, buscar información para elaborar 

trabajos académicos, etc. Creemos que esto deriva en un desaprovechamiento 

de recursos, ya que los adolescentes manejan las TICs de manera prodigiosa 

pero solamente en el plano técnico y para un uso lúdico de las mismas. 

Desconocen la utilización en el proceso de aprendizaje formal. 

Igualmente, del mismo modo que señalamos que la mera incorporación de las 

nuevas tecnologías al aula no convertía automáticamente en procesos 

educomunicativos aquellos que simplemente reproducían patrones relacionales 

unidireccionales clásicos aunque sirviéndose de las TIC, tampoco el simple 

recurso a estas tecnologías, la destreza de los adolescentes en la utilización de 

las mismas, puede conducirnos inequívocamente a hablar de alfabetos 

digitales cuando en realidad lo que existe es un uso rudimentario, poco o nada 

reflexivo.  

En esa línea, solo cuando se sobrepasa esta simple competencia de 

descodificación automática y se aborda el verdadero fin de la educación 

multimedia, entendida según Gutiérrez (2010) como la capacidad de convertir 

la información recibida en verdadero conocimiento y este en el fundamento de 
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la colaboración y transformación social,  tiene sentido calificarla de 

alfabetización digital, dado que contribuye a la formación de una sociedad justa 

con personas dotadas y capaces de ejercer su sentido crítico. 

Por tanto, con esto queremos insistir en que la alfabetización digital trasciende 

la adquisición de competencias meramente instrumentales orientadas al 

conocimiento y manejo de nuevas tecnologías, dispositivos y documentos 

multimedia, ya que promueve el ejercicio del sentido crítico de los usuarios, 

acción a la que, en nuestra opinión, se deben supeditar el resto de objetivos 

inmediatos señalados.  

En opinión de Gutiérrez (2010), se vuelve imprescindible conocer los lenguajes 

de los documentos multimedia interactivos así como saber utilizar los 

dispositivos que sirven para procesar la información. Consideramos que estas 

facetas de la alfabetización están dominadas por la mayoría de los jóvenes, no 

obstante, sostenemos que lo primordial es ocuparnos del elemento reflexivo de 

este conocimiento y uso de los lenguajes e instrumentos multimedia. De este 

modo, Gutiérrez se refiere a la capacidad de valorar las implicaciones sociales 

y culturales de las nuevas tecnologías multimedia y, por encima de todo, la 

necesidad de favorecer una recepción crítica y una emisión responsable en 

contextos de comunicación democrática.  

Esto supone que la alfabetización digital va más allá de la alfabetización 

inform§tica, entendida como el ñconjunto de conocimientos y destrezas de 

utilizaci·n de los programas de prop·sito general m§s comunesò, con unos 

objetivos que, por contraste con los de la alfabetización multimedia, se centran 

ñen la capacitaci·n de profesores y alumnos como usuarios acr²ticos de las 

tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·nò (Guti®rrez, 2010: 182-183). 

2.2 Alfabetización digital de nativos e inmigrantes digitales  

Como es lógico, en este proceso de alfabetización digital influye notablemente 

el hábito de manejo de las tecnologías de información y la comunicación, ya 

que, siguiendo los postulados de Prensky (2010), podemos distinguir entre los 

nativos digitales y los inmigrantes digitales.  
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Bajo el primer concepto se agrupan los ñnuevosò estudiantes que ñhan nacido y 

se han formado utilizando la particular ólengua digitalô de juegos por ordenador, 

v²deo e Internetò (Prensky, 2010: 5), mientras que los inmigrantes digitales son 

aquellas personas ñque por edad no hemos vivido tan intensamente ese 

aluvión, pero, obligados por la necesidad de estar al día, hemos tenido que 

formarnos con toda celeridad en elloò (Prensky, 2010: 5).  

Además, define a los nativos digitales con siete rasgos que contrapone con las 

características de los inmigrantes digitales: 

Quieren recibir la información de forma ágil e inmediata; se sienten 

atraídos por multitareas y procesos paralelos; prefieren los gráficos a 

los textos; se inclinan por los accesos al azar (desde hipertextos); 

funcionan mejor y rinden más cuando trabajan en Red; tienen la 

conciencia de que van progresando, lo cual les reporta satisfacción y 

recompensa inmediatas; prefieren instruirse de forma lúdica a 

embarcarse en el rigor del trabajo tradicional. (Prensky, 2010: 6). 

Por su parte, Jenkins (2009), orientándose a este colectivo de los inmigrantes 

digitales, desarroll· el concepto de las ñnew media literaciesò (Jenkins, 2009: 

28-29) para aludir a las competencias culturales y destrezas sociales que, 

emanadas de la revolución tecnológica, se derivan de nuevas formas de 

alfabetización, cuyo objetivo es el de crear recursos y prácticas pedagógicas 

que permitan aprovechar las herramientas y procesos para el aprendizaje 

dentro y fuera de las aulas. 

Con independencia de que hablemos de la ñsociedad l²quidaò (Bauman, 2002) 

en la que Internet funciona como la gran vía de transmisión de información, de 

la ñsociedad redò (Castells, 2000) donde prima el uso de pantallas, o de la 

ñsociedad multipantallaò (P®rez-Tornero, 2008) o del ñtercer entornoò 

(Echeverría, 1999), lo que está claro es que esa necesidad de capacidad crítica 

y analítica trasciende a los nativos digitales ya que es una habilidad que 

también los inmigrantes han de desarrollar.  

No en vano, autores como Aguaded (2009) advierten que la cantidad de tiempo 

invertido frente a las pantallas no lleva aparejado el desarrollo de la capacidad 
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crítica ni de la alfabetización digital, comprendida como la competencia para 

interpretar y comprender la informaci·n contenida en cualquier tipo de medio. ñ  

Antes bien, una verdadera alfabetización digital según Cánovas (2014) requiere 

educar en la creatividad y en la generación de contenidos, lo que puede 

transformar la educación y la sociedad en que los adolescentes viven. Cánovas 

incide en el problema que hemos expuesto con anterioridad,  lo contradictorio 

que resulta que la educación formal se apoye en las TICs para reproducir los 

mismos planteamientos y contenidos de enseñanza con la única diferencia de 

que lo hace en formato multimedia, en vez de procurar aprovecharlas para 

desarrollar un aprendizaje individualizado, el trabajo colaborativo o 

especialmente, la invitación al alumno para la creación de contenidos, entre 

otros.  

2.3 La nueva brecha digital  

Un concepto en estrecha vinculación con el de la alfabetización digital es el de 

la brecha digital, que ñno es solo no acceder a la red sino, tambi®n, no 

adaptarse a las modalidades participativas que se van diseñando 

din§micamente en su arquitecturaò (Aparici y Osuna, 2010: 308), de modo que 

el analfabetismo digital es un nuevo formato de discriminación que puede ser 

letal en grupos sociales marginados (Wilhelm, 2004). 

En un sentido similar, aunque quizás yendo un paso más allá, se pronuncia 

tambi®n C§novas (2014) al aludir a la existencia de una ñverdaderaò brecha 

digital que relaciona directamente con la destreza y la producción en red, de 

forma que trasciende el enfoque primitivo de ñla separaci·n que existe entre las 

personas (comunidades, estados, pa²sesé) que utilizan las Tecnolog²as de 

Información y Comunicación (TIC) como una parte rutinaria de su vida diaria y 

aquellas que no tienen acceso a las mismas y que aunque las tengan no saben 

c·mo utilizarlasò (Serrano y Mart²nez, 2003).  

Por tanto, C§novas sostiene que ñla verdadera brecha digital, la que se 

impondrá cada día más de forma evidente, la que no cesa de crecer, es la que 

separa a los óconsumidores digitalesô de los óproductores digitalesôò (C§novas, 

2014: 6). Esto es, el predominio de los que consumen pasivamente los 
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contenidos alojados en la Red, reproduciendo el esquema de recepción de los 

medios de comunicación tradicionales frente a los que son capaces de crear y 

compartir contenidos originales en la misma, desarrollando a su vez conciencia 

crítica hacia los mensajes que reciben. 

En relación con ello, conviene tener presente los cinco elementos principales 

de una verdadera alfabetización digital que, siguiendo a Rheingold, distingue 

Álvaro (2015): atención, participación, colaboración, conciencia de red y 

consumo cr²tico. ñLa suma de todos ellos est§ dando lugar a nuevos entornos 

cognitivos, sociales y culturales a los que no pueden ser ajenos la enseñanza y 

el aprendizajeò (Ćlvaro, 2015: 12).  

Desde nuestra óptica, cabe incidir en el componente crítico-reflexivo que debe 

incorporar la alfabetización digital como uno de los rasgos diferenciales, 

máxime en un contexto de infoxicación (Cornellà, 1996), en donde el 

adolescente debe disponer de la competencia que le permita blindarse con 

espíritu reflexivo ante la avalancha de estímulos externos, de modo que afronte 

con una perspectiva crítica todo mensaje y todo lenguaje con el que se 

encuentre.  

Como hemos señalado, desde la creación original es como se consigue 

incorporar esa capacidad analítica frente a los mensajes de los medios. Es 

preciso frenar la creciente brecha existente entre los adolescentes usuarios 

pasivos y los productores, educando en las bondades de la emisión. De ello 

dependerá la configuración de una sociedad futura con conciencia crítica.   

2.4 Investigaciones sobre alfabetización digital 

Como es lógico, una de las principales preocupaciones reside en conocer cuál 

es la competencia mediática de los diferentes estamentos implicados 

(estudiantes, profesores y familias) en los procesos que constituyen nuestro 

objeto de estudio, motivo por el que se están diseñando en el ámbito científico 

nacional instrumentos de evaluación específicos para cada uno de ellos 

(García-Ruiz et al, 2014) y que vienen a sumarse a investigaciones previas 

como la realizada a propósito del estado de la alfabetización audiovisual en los 

niveles de primaria y secundaria de centros andaluces (Aguaded et al, 2015), 
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así como en el entorno de la comunidad escolar vasca (Ramírez de la Piscina 

et al, 2011), por ejemplo.  

A partir de esta ¼ltima se ha concluido que ñla ausencia de forma reglada de 

una educación en materia de comunicación provoca serias lagunas en la 

alfabetizaci·n audiovisual del conjunto de la comunidad escolar vascaò 

(Ramírez de la Piscina et al, 2011: 163), afirmación que, bajo nuestro criterio, 

es extrapolable al resto de comunidades autónomas españolas. Así lo 

atestigua, por ejemplo, el caso aragonés (Marta y Gabelas, 2013), a respecto 

del que se propone que la alfabetización mediática forme parte de los planes 

de estudio en educación formal y no formal, en cualquier edad, para paliar las 

deficiencias detectadas. 

En este contexto, resultan loables iniciativas como la de Bielba et al (2015) 

orientadas a la generación de un instrumento de evaluación de las 

competencias informacionales, especialmente en el ámbito de la secundaria 

obligatoria, nivel en que hemos centrado nuestro objeto de estudio. Así, 

proyectos de este tipo completan las tendencias detectadas en el ámbito 

docente, como el estudio de Álvarez y Gisbert (2015) sobre el grado de 

alfabetización informacional del profesorado de secundaria en España, en el 

que, a partir de un cuestionario que integra tanto un apartado de creencias y 

autopercepciones como situaciones prácticas, se concluye la existencia de 

graves carencias en los planos de la evaluación, la gestión y la transformación 

de la información. 

No menos importantes resultan las investigaciones centradas en las actitudes 

que a este respecto manifiestan los futuros docentes. Tal es el caso, por 

ejemplo, del estudio de Marín-Díaz (2014) en el que interpeló a alumnos del 

Grado de Educación Primaria sobre su opinión de los vídeojuegos como un 

recurso educativo en el aula y con el que ha comprobado que las nuevas 

generaciones de maestros van superando la ñincredulidadò y la ñnegatividadò de 

promociones anteriores a la hora de evaluar esta herramienta. 

En relación con esto, debemos hacer referencia a la brecha digital existente 

entre profesor y alumno, una problemática que ponen de manifiesto 

investigaciones como la llevada a cabo en el ámbito de la Comunidad de 
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Madrid por Fernández Cruz y Fernández Díaz (2016), en la que se se concluye 

que existe una deficiencia en la formación de los docentes en TIC. Los 

profesores no poseen las competencias que debieran tener, según los 

estándares fijados por la UNESCO, para desarrollar la competencia digital en 

sus alumnos, o lo que es lo mismo, los docentes no están preparados para 

facilitar el desarrollo de esta competencia en sus alumnos ya que que ellos 

mismos no la tienen. Los docentes no pueden aplicar en el aula metodologías 

de aprendizaje basadas en el uso de herramientas digitales ya que carecen de  

los conocimientos técnicos necesarios para ello. Asimismo, se vislumbra la 

paradoja de que, en algunos casos, los profesores poseen una competencia 

mediática ïsobre todo en el plano técnico- inferior a la que detentan los 

alumnos. Esta diferencia se hace más patente en el sector de adolescentes 

fanáticos de la tecnología y usuarios de los programas informáticos más 

novedosos. Al superar al docente en conocimientos, los adolescentes no 

aprenden nada nuevo en el aula, experimentan hastío cuando reciben 

explicaciones de utilización de herramientas básicas que dominan por completo 

y además sienten que estas no les permiten desarrollar su creatividad por 

completo.  

Otra de las cuestiones centrales que ha suscitado más interés académico en el 

ámbito de la alfabetización digital es la relación que se puede establecer, en el 

marco de este concepto, entre los jóvenes y la participación que desarrollan, 

con una estrecha relación con el canal que excede aquellas aproximaciones 

que lo contemplan como mero soporte. Así, estudios como el de Casacuberta 

(2013) incluso proponen, citando a Ito et al. (2010), una graduación para 

evaluar la actitud que manifiestan los adolescentes: del hanging out al geeking 

out pasando por el messing around (Casacuberta, 2013: 75-79). 

Paralelamente, otros enfoques abordan las relaciones entre adolescentes y 

tecnolog²as digitales clasific§ndolas en ñg®neros dirigidos por la amistadò y 

ñg®neros dirigidos por el inter®sò (Ito, 2010). 

Al margen de estas precisiones, hay que saludar recientes avances en el 

ámbito de la competencia mediática, como la propuesta de seis dimensiones 

(lenguajes; tecnología; procesos de interacción; procesos de producción; 

ideología y valores; y dimensión estética) que distinguen Ferrés y Piscitelli 
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(2012) y que estructuran en torno a dos grandes ámbitos de trabajo: la 

producción de mensajes propios y la interacción con mensajes ajenos. 

Como es lógico, entre los valores que defiende y promueve la 

educomunicación, no tienen cabida todas aquellas consideraciones 

paternalistas que restan legitimidad a los estudios sobre comportamientos y 

actitudes de los jóvenes en la medida en que los perciben solo como proyectos 

de adultos en construcción, con esa tensión de enfoques que tan bien definió 

Corsaro (1997).  

Como tampoco abordaremos, por falta de espacio, otros perfiles interesantes 

como la disimétrica utilización que los adolescentes hacen de las tecnologías 

digitales en el ámbito público-académico y en su entorno privado-particular 

(Buckingham, 2007), en lo que sin duda es una cuestión de gran interés pero 

sobre la que no incidiremos por la limitación de una investigación de estas 

características.  

2.5 Conclusiones 

Finalmente, insistiremos en el impacto que la alfabetización digital tiene sobre 

las tres esferas implicadas en el proceso de aprendizaje (profesores, alumnos y 

escuela como institución), de forma que, a modo de conclusión de lo ya 

expuesto en estos dos primeros capítulos, veamos el alcance y las 

repercusiones de esta relación en estos tres factores. Seguiremos, para ello, 

las consideraciones de Pérez (2011), quien estima la obligatoriedad de 

reconducir el rol del profesor. Se trata de dejar atrás la faceta de orador y 

trasmisor de conocimientos y transformarse en un guía del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, así como orientador de los estudiantes en el uso de las 

tecnologías para conocer la realidad social. El docente debe ser un profesional 

que sepa reconocer las capacidades del alumnado e incitarles a la 

participación. También debe crear sus propios materiales didácticos, 

adaptándolos a las especificidades de cada uno de sus alumnos. 

Evidentemente, como hemos señalado anteriormente, es preciso que esté 

alfabetizado digitalmente para que pueda guiar la adquisición de la 

competencia digital del alumnado, una condición que todavía no se cumple en 

el profesorado de nuestro tiempo como señalan Fernández Cruz y Fernández 
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Díaz (2016), quienes en su estudio atribuyen a los docentes un nivel medio-

bajo en formación en TIC. Por su parte, Pérez (2011) señala el interés 

creciente en la alfabetización digital, que supone en la actualidad  un elemento 

fundamental en el diseño de contenidos del Máster de Secundaria y del Grado 

de Primaria. 

El papel del alumno, según Pérez, también debe transformarse, siendo preciso 

que abandone su perfil de retentor y reproductor de conocimientos. El modelo 

de enseñanza-aprendizaje unidireccional, en que el profesor transmitía unos 

determinados conocimientos cerrados que eran memorizados por el alumno 

para ser repetidos literalmente después en un examen, sin que hubiese 

intervenido ningún otro proceso mental superior, debe ser desterrado. El 

alumno, para ser capaz de enfrentarse a los retos futuros que le impondrá la 

sociedad debe convertirse en un usuario inteligente que encare la información 

que recibe de manera crítica. Para ello, resulta imprescindible que aprenda a 

buscar, obtener, procesar y comunicar información con el fin de convertirla en 

conocimiento. Asimismo, el estudiante debe desarrollar sus capacidades en 

todos sus niveles y ñdebe valerse de sus habilidades para iniciarse en el 

aprendizaje y continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz y 

autónoma, de acuerdo con sus necesidades y objetivos y en un entorno socio-

cultural cambianteò. (Pérez, 2001: 73). 

Estamos de acuerdo con este autor en que no solamente el profesor y el 

alumno son los que tienen que modificar su papel, sino que también la escuela 

debe hacerlo. La institución escolar ha de adaptarse a los nuevos tiempos y 

para ello resulta fundamental que utilice espacios virtuales como plataforma del 

aprendizaje. Estos escenarios digitales contribuyen a romper el sistema 

estático de trabajo en un espacio y tiempo determinado. Por otro lado,  

incorporar las herramientas de las TICs y de la web 2.0 en las aulas supone 

favorecer el aprendizaje individualizado y colaborativo. 

En síntesis, y siempre bajo nuestra propia perspectiva, la clave de una 

alfabetización digital exitosa hay que concebirla desde una óptica amplia que, 

partiendo de la ruptura de las fronteras espacio-temporales de los procesos de 

aprendizaje, garantice el desarrollo de un espíritu reflexivo y crítico que permita 
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transformar la información en conocimiento gracias, en muchas ocasiones, a 

búsquedas autónomas.  

De este modo, la alfabetización digital supone, además de la destreza 

instrumental de las plataformas de la web 2.0 o 3.0, el conocimiento y la 

capacidad de uso de los lenguajes multimedia y también la correcta 

decodificación e interpretación de los mensajes, instante en el que la 

conciencia crítico-reflexiva cobra, si cabe, más sentido.  Se trata, en definitiva, 

de conciliar la participación y la capacidad crítica desde las etapas más 

tempranas del individuo, especialmente en la fase de la adolescencia, sobre la 

que nos centraremos en el siguiente apartado. En palabras de Ferrés y 

Piscitelli (2012), ñla competencia medi§tica ha de hacer frente, pues, a esta 

complejidad, compaginando la potenciación de la cultura participativa con el 

desarrollo de la capacidad críticaò (Ferr®s y Piscitelli, 2012: 77). 

  



32 
 

Capítulo 3. Adolescentes e Internet 

3.1 Introducción 

La adolescencia, con sus subfases (primera adolescencia o preadolescencia; 

adolescencia media; y adolescencia tardía), se ha revelado como una etapa 

crucial en la formación personal y también en la generación de ese 

pensamiento crítico-reflexivo sobre el que hemos insistido en el apartado 

anterior. As², seg¼n describe el Instituto de la Juventud (2009: 15), ñla 

adolescencia es una fase de preparación, manejo de experiencias, de 

sensibilizaci·n para encauzarse hacia valores y h§bitos concretosò. Por este 

motivo es el momento más apropiado para recibir la influencia de los agentes 

de socialización informales, especialmente los grupos de iguales (amigos, 

compañeros de equipo deportivo, etc.) y los medios de comunicación. Si hasta 

hace unas décadas estos mass media eran fundamentalmente la televisión, la 

prensa y la radio, en la actualidad el más importante es Internet. Es por ello que 

desde la administración se debe trabajar en programas de prevención de la 

exclusión social y la evitación de conductas de riesgo en la adolescencia. 

De este modo, para este colectivo, la Red se ha convertido en un agente de 

socialización secundaria, que se produce especialmente en la adolescencia y la 

llamada primera juventud pero que continúa a lo largo de toda la vida. (Berger y 

Luckmann, 1986), y que es activa ñal existir una acci·n consciente voluntaria 

sobre qué tipo de información y páginas web se desean obtener y cuáles en 

ning¼n casoò (INJUVE, 2009: 27), de forma que se potencian e incrementan las 

posibilidades de autoinstrucción y autosocialización, reforzando la influencia de 

los pares.  

Todo ello motiva que la Red sea percibida por los j·venes como ñmedio amigoò 

con una gran fuerza socializadora. Los espacios virtuales en Internet han 

propiciado que los adolescentes puedan expresarse abiertamente y reivindicar 

su propia identidad. 

Por otra parte, frente a la visión apocalíptica de quienes sostienen que el uso 

de Internet entre los adolescentes los condena al aislamiento y al ostracismo 

social, han emergido voces que avalan la teoría contraria. Tal es el caso, entre 
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otros, de Reig (2015), quien asegura que el individualismo adquiere hoy día un 

significado nuevo al estar conectado, conjugando la comunidad y la 

individualidad, propicia la satisfacción de las necesidades humanas de manera 

m§s eficaz. En ese sentido, prefiere hablar de la ñgeneraci·n weò y de los 

valores del individuo conectado, generados a través de lo que él denomina 

ñredes sociablesò y con los que se puede vencer la tendencia al pragmatismo y 

al escepticismo juvenil. 

Al margen de este debate, que excede ampliamente el objeto de un trabajo de 

estas características, lo que resulta poco discutible es la existencia de un 

consumo singular y específico de estas tecnologías por parte de los 

adolescentes, derivado fundamentalmente de dos factores: por una parte, su 

familiarización con estas herramientas y, por otra, las particularidades 

intrínsecas a esta etapa vital.  

Así lo sugieren autores como Reolid-Mart²nez (2016) al asegurar que ñen la 

adolescencia confluyen la búsqueda de la gratificación inmediata y la 

curiosidad por nuevas vivencias con una sensación de invulnerabilidad, por lo 

que los adolescentes están más expuestos a conductas de riesgoò (Reolid-

Martínez, 2016: 6). 

Además, paralelamente hay que tener en cuenta la confluencia de dos factores 

que afectan con carácter singular a los públicos más jóvenes en su relación con 

los teléfonos inteligentes como plataforma de acceso a Internet, tal como 

describe Cánovas (2014):  

La expansión de la conectividad móvil está teniendo dos 

consecuencias directas que afectan a los niños, a sus padres, y por 

tanto a la sociedad en su conjunto: el descenso en la edad de inicio [un 

30% de las personas de 10 años, un 70% de las que contaban con 12 

años y un 83% de las de 14 años tenían en el momento del estudio 

tel®fono m·vil con conexi·n a Internet] y la conexi·n permanente (é) 

que parece satisfacer la enorme necesidad del contacto constante con 

sus iguales. (Cánovas, 2014: 3) 
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No en vano, la democratización de la telefonía móvil inteligente como punto de 

acceso continuo a la Red ha implementado también una modificación de los 

patrones de uso de Internet en los jóvenes. Basten como ejemplo las 

estadísticas que muestran que la plataforma de mensajería instantánea 

WhatsApp ha desbancado a las redes sociales como aplicación más usada por 

los adolescentes (Reolid-Martínez, 2016: 9), lo que también debe ser tenido en 

cuenta a la hora de planificar acciones formativas para este tipo de públicos.  

Otro caballo de batalla que debe ocuparnos y preocuparnos son también las 

autopercepciones de los jóvenes españoles con respecto al uso de las 

tecnologías digitales. Para ello, una de las herramientas demoscópicas de las 

que disponemos es el último sondeo de opinión elaborado por el INJUVE al 

respecto (2012). En este estudio se recogen tres elementos que consideramos 

especialmente relevantes: 

¶ Los jóvenes encuestados expresan una visión peyorativa con 

respecto al ñuso de nuevas tecnologías como Internet, teléfonos 

m·viles, servicios de mensajer²a instant§nea, iPodséò, ya que 

creen mayoritariamente que ñla gente se vuelve m§s perezosaò 

(en un 74,4%), que ñla gente se a²sla m§sò (en un 73,6%), que 

ñla gente desaprovecha o desperdicia m§s su tiempoò (en un 

61,2%) y que ñla gente no se relaciona m§s con su familia y sus 

amigos/as de siempreò (en un 54,6%).  

¶ Por el contrario, manifiestan una opinión mucho más tibia a la 

hora de pronunciarse sobre aspectos positivos que se puedan 

desprender del recurso a las nuevas tecnolog²as, como ñla gente 

es m§s eficiente o competenteò (un 45,9% creen que s², frente al 

39,4% que consideran que no). 

¶ La juventud española muestra un convencimiento generalizado 

sobre la potencialidad socializadora de las nuevas tecnologías, 

entendiendo como tal que gracias a ellas ñes m§s f§cil hacer 

nuevas amistadesò, afirmaci·n que suscriben un 74,1%, al 

tiempo que confiesan una gran atracci·n por ñel desarrollo de la 

comunicación e información a través de Internetò (con un 38,9% 
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de encuestados que conceden ñmuchoò inter®s a esta opci·n, la 

que recibe más apoyos de las que se brindan). 

Por tanto, resultan significativas, en nuestra opinión, estas consideraciones 

negativas que los jóvenes expresan sobre sí mismos en diversos aspectos 

relacionados con su condición de usuarios de nuevas tecnologías. Restaría por 

ver si esas opiniones son fundadas con arreglo a sus experiencias (bien 

propias o bien de su entorno) o, por el contrario, son herencia de un clima 

general social adverso imbuido por el rechazo a las TIC. 

Al margen de ello, es evidente que Internet promueve la participación de sus 

usuarios, algo especialmente interesante en personas que se encuentran en la 

fase de creación y consolidación de su pensamiento crítico, como son los 

adolescentes; y, también, como ya hemos visto, algo que se encuentra entre 

las bases esenciales de la educomunicación. 

En este sentido, autores como Kahne, Lee y Timpany (2011) establecen tres 

formas predominantes de participación online: política o cívica, cultural o de 

ocio, y de amistad o relaciones sociales.  

Para otros como Fernández Huerta (2014), la participación debe ser 

interpretada como la conjunci·n de dos factores: la confluencia (ñel encuentro o 

concurrencia de varios elementosò) y la articulaci·n (ñel espacio de confluencia 

en el que varios actores o en este caso organizaciones participan y convergen 

alrededor de un objetivo com¼nò, Fern§ndez Huerta, 2014: 9). Asimismo, va 

más allá al considerar la existencia de cuatro perfiles de jóvenes en función de 

su nivel y su tipo de participación: el conformista, el activista, el contestatario y 

el reformista (Fernández Huerta, 2014: 11). 

Pero, ¿qué motivos se esconden detrás de la participación de los jóvenes a 

través de Internet? Si tomamos como referencia las aportaciones de Park, Kee 

y Valenzuela (2009) respecto de la red social Facebook y extrapolamos sus 

conclusiones al resto de la esfera digital, estaríamos en condiciones de afirmar 

que son fundamentalmente cuatro razones las que explican esta interacción: la 

socialización, el entretenimiento, mantener el estatus y la información (Park, 

Kee y Valenzuela, 2009).  
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Dicho esto, también conviene tener presente que con mucha frecuencia y para 

numerosos usuarios el espacio online funciona como una mera prolongación de 

su comportamiento offline. Siguiendo las ideas de García-Galera et al. (2013), 

consideramos que las redes sociales online son un espacio de encuentro que 

expande las relaciones sociales que se producen en el espacio físico real. Se 

trataría de un lugar donde se comentarían y alojarían las interacciones de los 

contactos sociales offline. As², ñse puede afirmar, como lo plantea Ellison 

(2007), que este tipo de redes sostienen y ayudan a consolidar relaciones 

óofflineô ya existentesò. (Garc²a-Galera et al., 2013: 103). 

Otra cuestión no menor reside en las diferencias que se registran con respecto 

a la utilización de Internet ya no solo entre adolescentes y públicos de otras 

edades sino incluso en el seno de esta propia franja de edad. Así, estudios 

como el de García García y Rosado (2012) permiten discriminar en las 

preferencias de uso de internet por parte de jóvenes entre los nativos digitales 

y los inmigrantes digitales, conceptos que ya abordamos previamente. De este 

modo, la edad se convierte en un parámetro que arroja diferencias sustanciales 

incluso en una franja tan próxima, ya que según los mencionados autores, son 

diferentes los intereses de los nativos digitales respecto a los de los 

inmigrantes. Así, concluyen que a mayor edad, predomina la tendencia a la 

búsqueda de información, mientras que a menor edad incrementa el interés por 

la diversión y el ocio.  

Otra investigación que apuesta por distinguir también diferentes objetivos 

según la etapa de la adolescencia es la que firman García Jiménez et al. 

(2012b), quienes aseguran que ñlos adolescentes mayores tienden a orientar 

su uso de Internet hacia el entretenimiento audiovisual, mientras que los 

j·venes adolescentes se dirigen, en mayor medida, a los juegosò (Garc²a 

Jiménez et al., 2012b: 250).  

De todos modos, como es lógico, las diferencias se incrementan notablemente 

si la comparativa se plantea entre los adolescentes y los adultos, con modelos 

de usos de medios de comunicación divergentes (Jordan et al., 2007). De la 

extensa bibliografía que existe a este respecto, hemos querido aludir de modo 

explícito a la investigación de Callejo (2013), quien, además de contraponer los 
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patrones de consumo televisivo e Internet (definido por su carácter cíclico y su 

carácter lineal, respectivamente), defiende la conveniencia de que la 

investigación científica sobre este grupo de edad no los asuma como un todo 

homogéneo sino que atienda a las especificidades que se localizan dentro de 

esta franja de edad. Por ello, propone un modelo alternativo con cuatro etapas 

distintas (Callejo, 2013). 

No en vano, recientes investigaciones como la elaborada por la Comisión 

Nacional de los Mercados y la Competencia ponen de manifiesto un cambio 

radical en las preferencias de consumo mediático de los adolescentes, quienes 

se decantan más por Internet que por la televisión. Así, el 93,3% de los jóvenes 

de entre 16 y 17 años se declaran usuarios de Internet, mientras que 

consumen televisión un 82%. En la franja de edad inminentemente inferior (12-

15 años), también los índices de uso de Internet son mayores (90,8%), si bien 

se atenúa la diferencia con la televisión (un 87,1%), según los datos de este 

informe de la CNMC (2015).  

Como ya se ha sugerido en otros puntos de la investigación, la utilización 

creciente de estas nuevas tecnologías y la gran familiarización con los soportes 

que permiten el acceso a la red están generando una mayor preocupación por 

las adicciones o los trastornos que puedan derivarse tanto de un uso excesivo 

como de un recurso erróneo a estas tecnologías. Fruto de esa inquietud han 

proliferado estudios como el de Rial et al. (2015), quienes incluso han 

propuesto una escala de medición sobre los usos problemáticos de Internet.  

Por último, no podemos obviar que la cuestión de la relación entre los 

adolescentes e Internet trasciende notablemente la esfera pedagógica y 

educativa, ya que requiere de una aproximación multidisciplinar, tal como pone 

de manifiesto Cloquell (2015), al recopilar diversos enfoques procedentes de la 

sociología, la psicología, las ciencias de la comunicación, el derecho y las 

ciencias de la educación. Así, este objeto de estudio se muestra desde una 

perspectiva integral y global. Este autor explica que desde la sociología se ha 

intentado analizar los procesos de socialización de los adolescentes a través 

de Internet y en consecuencia, las modificaciones de las relaciones sociales 

debido a la utilización de las TIC. La psicología se ha centrado en el aspecto 
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patológico del uso de las TIC, como es la adicción a Internet y el uso de sus 

herramientas para llevar a cabo lo que se conoce como ñciberbullyingò o acoso 

psicológico entre iguales. Los estudios procedentes de los ámbitos que más 

nos interesan, por estar relacionados directamente con el objeto de nuestra 

investigación, las Ciencias de la Comunicación y las Ciencias de la Educación, 

han focalizado el interés en los hábitos de consumo y las preferencias de uso 

de redes sociales y las posibilidades que brindan las TIC en el mundo de la 

enseñanza, respectivamente. Por último, los trabajos presentados en el área de 

las ciencias jurídicas se han volcado en la evaluación del ordenamiento jurídico 

en referencia a la protección de los derechos del menor ante las TIC.  

En una línea similar, otro estudio de García Jiménez et al. (2012a) recopila y 

agrupa los artículos de investigación españoles en torno a este objeto de 

estudio, concentr§ndolos en cinco ñ§mbitos cient²ficosò: la comunicaci·n, la 

salud, la sociología, la educación y la tecnología (García Jiménez et al. 2012a: 

256).  

Si bien las limitaciones de una investigación de este tipo nos impedirán 

ahondar más en estas diferentes líneas, centrándonos fundamentalmente en 

los aspectos comunicativos y educativos, consideramos que estas referencias 

pueden funcionar como un recurso complementario a este Trabajo Fin de 

Máster. 

Por tanto, de lo expuesto en este apartado se desprende, desde nuestra óptica, 

que la importancia que tradicionalmente se ha venido concediendo a la 

adolescencia como etapa central de la formación del pensamiento crítico-

reflexivo se ha acrecentado todavía más a consecuencia de las posibilidades 

que brinda la irrupción de las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación, especialmente en términos de participación.  

3.2 Redes sociales y participación 

Si hablamos de participación, el espacio de la Red donde más interacciones se 

producen por parte de los adolescentes es en  las redes sociales. O, al menos, 

lo eran hasta hace poco tiempo  dado que actualmente rivalizan con las 

plataformas de mensajería instantánea del tipo WhatsApp por consolidarse 
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como el uso más frecuente por parte de los adolescentes. Si bien podríamos 

considerar ya WhatsApp como una red social, dado que ofrece similares 

posibilidades comunicativas y reúne las características que debe cumplir toda 

red social.  

Las redes sociales son percibidas como un factor socializador de primer orden 

dentro de la web 2.0, que según Gabelas (2010) requieren de un rito de 

iniciación como el que se produce al acceder a cualquier otro grupo social. El 

primer paso es crear una identidad virtual, en la que el usuario decide qué 

datos desea poner en común, cuáles mantener privados y a quiénes quiere 

mostrarlos: solo amigos, a amigos de amigos, a desconocidosé 

Así, no es de extrañar que estos espacios se conviertan en ñuno de los 

epicentros donde la juventud construye su tejido social de amistades y 

relaciones. Permiten la afirmación de su identidad y autoafirmación, y 

proyectan su socializaci·n en el grupo de referencia y pertenenciaò (Gabelas, 

2010: 214).  

Por tanto, es una de las plataformas principales en las que los adolescentes 

participan, se comunican y se relacionan socialmente, al tiempo que estimulan 

el desarrollo de la creatividad y la cocreación, estableciendo prácticamente 

como únicos límites las reglas de funcionamiento y conducta de cada espacio.  

En esa línea, las redes sociales explotan y exploran la calidad de sus 

participantes en términos de emirecs, lo que supone, como hemos señalado 

previamente, un compromiso activo de participación en lugar de un rol pasivo 

característico del esquema de comunicación unidireccional de los medios 

tradicionales. De este modo, escuelas y hogares se convierten en foros desde 

los que se debe impulsar la creación de contenidos por parte de los 

adolescentes, ya que ese proceso de planteamiento, diseño, creación y 

ejecución será clave para el espíritu crítico y el carácter reflexivo al que en 

apartados anteriores aludíamos. 

No en vano, la web 2.0 y 3.0, definidas entre otros parámetros por la 

potenciación de la participación y la sociabilidad, abren un nuevo abanico de 

posibilidades desconocido hasta ahora. Promover este ejercicio de creación y 
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de cocreación al amparo de los nuevos espacios supone impulsar la reflexión 

crítica de los hoy adolescentes y mañana adultos, elemento que contribuirá a 

una mayor emancipación e independencia con respecto a los grupos políticos y 

económicos que, desde la atalaya del oligopolio, aspiran a ejercer un dominio 

irrefutable sobre una población frecuentemente subyugada a sus intereses.  

De este modo, el hecho de situarse en el papel de emisores y de creadores de 

contenidos brindará a los adolescentes la destreza de enfrentarse de modo 

más crítico y preventivo a los mensajes que otros les ofrecen. En definitiva, 

contribuirá a mantenerlos más en alerta a posibles manipulaciones al tiempo 

que se estimula su creatividad y su participación. 

Paralelamente, si abordamos las particularidades sobre la presencia de los 

adolescentes en redes sociales en nuestro contexto de investigación específico 

nos encontramos con que investigaciones como las de Rial et al. (2014) 

describen las particularidades de usos y actitudes entre los estudiantes 

gallegos de secundaria. Pese a la gran variedad de datos que se desprenden 

de su estudio, centraremos nuestra atención en cinco parámetros que 

estimamos especialmente útiles para nuestro trabajo: 

1. Los adolescentes gallegos acceden a Internet con mucha más 

frecuencia (en concreto, hay casi diez puntos porcentuales de diferencia) 

desde su teléfono móvil con respecto a sus homónimos españoles 

(15,8% frente a 6%).   

2. Los estudiantes de secundaria de esta comunidad autónoma también 

manifiestan una ventaja comparativa en cuanto a la posibilidad de 

disponer de conexión en su habitación: con un 55%, superan la media 

europea (49%) y también la española (42%).  

3. Respecto a los motivos de uso de Internet, los académicos constituyen 

la tercera razón principal por la que los estudiantes gallegos de 

secundaria acceden a la red: con un 60,2% la opci·n ñbuscar 

información relacionada con los estudiosò se queda solo por detr§s de la 

de ñvisitar mi perfil de Tuenti, Facebook y otras redes socialesò (85%) y 

la de  ñdescargar archivos, m¼sica, pel²culas, etc.ò (64,4%). Supera a 

otras como ñconsultar el correo electr·nicoò (52,1%), ñparticipar en 
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juegos onlineò (29,7%) o ñcomprar entradas, m¼sica, libros, ropa, etc.ò 

(8,9%). 

4. Los centros educativos no constituyen, ni mucho menos, el lugar más 

frecuente de conexión: los adolescentes gallegos que acceden desde el 

ñcolegioò (as² denominan a la categoría) representan solo el 12%, muy 

por detr§s de ñmi casaò (88,1%), ñcasa de un amigo o familiarò (22,7%) y 

del móvil (15,8%).  

5. En cuanto a horarios, el patrón más frecuente de acceso a Internet 

incluye entre una y dos horas de consumo (45,8%), en la franja de 16 a 

21 horas (56,8%). Es significativo que el 90% de los estudiantes de 

secundaria gallegos realizan un ñuso habitualò, de los que el 60% se 

conectan a diario. 

Aparte de estos datos de carácter empírico, esta investigación también plantea 

una clasificación de los estudios que sobre el objeto de estudio se han ido 

publicando. As², despu®s de la ñproliferaci·nò de ñnumerosas investigaciones y 

dando lugar a un volumen considerable de literatura cient²ficaò (Rial et al., 

2014: 643), consideran que la producción académica se puede estructurar 

fundamentalmente en torno a tres bloques: el de los proyectos que se centran 

en la obtención de datos epidemiológicos acerca del uso y actitudes hacia 

Internet de esta poblaci·n, el de la frontera entre el ñuso normalò y el ñno 

saludableò de Internet  y el desarrollo de herramientas de medici·n y 

diagnóstico del uso (Rial et al, 2014: 643-644). 

Previamente, un Informe monográfico del Valedor do Pobo gallego (2011) ya se 

había interesado por estudiar los hábitos, motivaciones, barreras de uso, 

actitudes y creencias de los jóvenes o el papel de los padres para trazar una 

primera panorámica sobre la relación entre los adolescentes de esta 

comunidad autónoma e Internet.  

Precisamente, en sus recomendaciones finales incide sobre la necesidad de 

implicar a los docentes y a los centros educativos en un nuevo modelo de 

formación y educación. Así, la escuela debe facilitar información y formación 

sobre Internet de manera que guíe los conocimientos, las percepciones y la 

utilización de Internet de los adolescentes.. El informe del Valedor do Pobo 

gallego (2011) propone superar el enfoque tecnológico de las clases de 



42 
 

informática para incluir una formación integral y reflexiva de Internet que incluya 

el aprendizaje de modos de navegación segura. De este modo, los alumnos 

adquieren herramientas de protección frente a los peligros de la Red, además 

de integrar esta tecnología en su proceso formativo. O Valedor do Pobo  

propone las asignaturas de Informática, Tecnología o Educación para la 

Ciudadanía como las más adecuadas para ello.   

Continuando con otros estudios científicos de nuestro contexto de estudio, 

aludiremos también al de Aguaded y Caldeiro (2013) sobre la competencia 

mediática de los adolescentes lucenses que cursan estudios de secundaria y 

bachillerato en una comparativa de encuestas realizadas en 2003 y 2011 a 

jóvenes de entre 14 y 18 años. En ese sentido, la investigación, centrada en la 

dimensión axiológica de la competencia mediática, concluye, entre otros 

puntos, que se empieza a apreciar una cierta conciencia crítica entre la 

poblaci·n de la muestra con respecto a las noticias: ñsi bien esta actitud 

comienza a observarse cada vez más como habitual, todavía se encuentra en 

v²as de implantaci·nò (Aguaded y Caldeiro, 2013: 86).  

Fuera de nuestro ámbito geográfico de estudio, se han desarrollado otras 

investigaciones que también arrojan resultados relevantes, pese a no coincidir 

con la delimitación espacial de nuestra muestra. Citaremos, a título de ejemplo, 

el desarrollado por la Asociación de Estudios Psicológicos y Sociales de 

Castilla-La Mancha en colaboración con el Observatorio de Consumo del 

Consejo de la Juventud y la Dirección General de Consumo, ambas de la 

misma comunidad autónoma (2011).  

En él se ponen de manifiesto diversos elementos relevantes, entre los que 

destacaremos dos: la presencia de amigos y conocidos en una red social 

determinada constituye la razón fundamental para decantarse por abrir también 

una cuenta en ella (Asociación de Estudios Psicológicos y Sociales de Castilla-

La Mancha et al., 2011: 63) y el elevado porcentaje de jóvenes castellano-

manchegos que emplean las redes sociales para ñmotivos de estudios o 

profesionalesò: un 18% lo hacen habitualmente, el 19% a menudo, el 34% 

ocasionalmente y el 30% nunca (Asociación de Estudios Psicológicos y 

Sociales de Castilla-La Mancha et al., 2011: 66). Observamos que la suma de 
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porcentajes que arroja este estudio es 101%, sin embargo, hemos optado por 

mantener la literalidad de las cifras recogidas en el estudio. 

Otro estudio destacable es el del Instituto de la Juventud, que ya en 2009 

advirtió de que los jóvenes españoles recurrían a la Red con cierta frecuencia 

con fines educativos: sea para descargar libros y apuntes o para acceder a 

bibliotecas y bases documentales, pasando por la realización o la simple 

b¼squeda de cursos, lo cierto es que ñporcentajes como el 24,4% de las y los 

adolescentes que utilizan la red muy a menudo para la descarga de libros y 

apuntes, o un 17% también muy a menudo que visitan bases documentales y 

bibliotecas, hacen pensar que este segmento de edad (de 15 a 19) ya se ha 

desprendido del patrón de uso eminentemente lúdico del que se hace mención 

a edades inferiores en distintos estudiosò (INJUVE, 2009: 53).  

Finalmente, en relación con el objetivo principal de nuestra investigación, el de 

conocer las motivaciones de uso de YouTube por parte de los adolescentes, en 

concreto desde la perspectiva de la participación activa o creación de 

contenidos, el trabajo de Herrero (2016), centrado en explicar la participación 

de niños y adolescentes en Internet como productores de contenido, supone un 

antecedente teórico de gran valor para nuestra investigación. En esta tesis 

doctoral se analiza la influencia de ciertas variables en la producción de 

contenidos digitales por los menores como la escuela, la familia, los pares, las 

herramientas (dispositivos electrónicos y los programas de edición de 

contenidos), los recursos, la alfabetización mediática, y la motivación e 

implicación para establecer diversos perfiles de menores creadores de 

contenido así como un modelo de usuario. Siguiendo a esta autora, 

analizaremos en nuestra investigación estas mismas variables para intentar 

comprender el perfil de usuario creador de vídeos en una red social concreta, 

YouTube, y sobre todo exploraremos las motivaciones existentes tras este 

perfil de usuario. Igualmente, examinaremos el perfil de usuario no creador de 

contenidos, para con toda esta información descubrir formas de fomentar la 

motivación hacia la creación. 

Por último, cabe señalar que la consolidación de las redes sociales es evidente 

y una realidad innegable, en nuestra población (adolescentes lucenses) y en 
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general entre el conjunto de españoles, ya que, según los últimos datos, más 

del 50% de ellos dedican entre 15 y 60 minutos al día de media a estos 

espacios (AIMC, 2016), con el teléfono móvil como principal punto de acceso 

(el 93,9% de los encuestados se conectan a Internet desde este soporte, frente 

al 76,1% de los que lo hacen desde su ordenador portátil y el 71,4% que entran 

desde su ordenador fijo o de sobremesa) (AIMC, 2016).  

3.3 YouTube 

Nos centramos en este apartado en el análisis específico de YouTube, la 

herramienta en la que se centra nuestra investigación y para ello, partiremos de 

la premisa de considerar YouTube ya no como plataforma de vídeos si no 

como red social, por contar con todos los elementos necesarios para poder ser 

considerada como tal: posibilidad de crear un perfil de usuario, elaborar listas 

de favoritos, seguir a otros usuarios, interactuar con ellos a través de 

comentarios, likes, etc. A pesar de ser un espacio creado en el año 2005, en 

poco más de diez años ha ido evolucionando hasta permitir niveles muy 

elevados de interacción y creación, adaptándose así a las configuraciones de la 

web 2.0. Resulta innegable el creciente interés que suscita YouTube entre los 

adolescentes -especialmente desde el auge del fenómeno youtuber que 

analizaremos más adelante- y es por ello que cada vez más investigadores se 

interesan por esta red como objeto de estudio. No obstante, la literatura 

científica dedicada a las características, oportunidades y posibilidades que 

brinda YouTube como red social y como plataforma de creación es todavía 

escasa, sobre todo en comparación con la que podemos encontrar sobre otras 

redes de comunicación como Twitter o Facebook.  

Un punto de partida necesario lo constituye el diagnóstico de la situación actual 

de uso de YouTube respecto al conjunto de las redes sociales en España. Para 

ello, emplearemos el informe más reciente de la consultora IAB (2017) por ser 

una de las referencias en España. De su última oleada, en la que detectan que 

el 86% de los internautas de entre 16 y 65 años usan las redes sociales (lo que 

supone más de 19 millones de personas), se desprenden cinco datos 

significativos para nuestra investigación: 
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1. YouTube es la cuarta red social de preferencia con un 8%, conservando 

el mismo porcentaje que en el anterior estudio. En esta última oleada 

Instagram le ha arrebatado el tercer puesto con un 9%. No obstante, 

ambas redes continúan lejos de las cifras de WhatsApp (36%) y 

Facebook (29%)  

2. YouTube se sitúa por tercer año consecutivo como la segunda red social 

mejor valorada por los usuarios con un 8,1. Solo WhatsApp -introducida 

por primera vez como red social en el anterior estudio de 2016- logró 

desbancar del primer puesto a YouTube. La red social de vídeos se 

mantiene en el mismo nivel de puntuación respecto a la oleada anterior. 

Le siguen de cerca Spotify (8,0), Telegram (7,8), Instagram (7,8) y 

Pinterest (7,6)  

3. En cuanto a la frecuencia de uso, YouTube desciende hasta el quinto 

puesto con una media de 3 h 01 minutos semanales, perdiendo 13 

minutos en relación con el estudio de 2016. Además, cabe señalar que 

en 2016 ya había caído su uso en 20 minutos con respecto al estudio de 

2015. Pese a que aún rebasa la media general de frecuencia de empleo 

de redes sociales (2 horas 40 minutos/semana) se mantiene lejos de 

WhatsApp (5 horas 13 minutos). La frecuencia de visita a YouTube 

presenta una ligera tendencia a decrecer, se mantiene estable e incluso 

con tendencia favorable a crecer, ya que un 37% de los encuestados 

reconocen haber aumentado la frecuencia de visita, un 54% revelan 

haber mantenido el nivel de visitas y solo un 9% perciben que han 

disminuido la frecuencia de visita.  

4. En cuanto a las actividades realizadas por los usuarios, ñver v²deos, 

m¼sicaò (categor²a a la que se adscribir²a YouTube) es la segunda más 

frecuente (con un 59%) solo por detr§s de ñchatear/enviar mensajesò, 

con un porcentaje cercano del 67%. La categor²a de ñver v²deos, 

m¼sicaò supera a la de ñver qu® hacen sus contactosò que se sit¼a en 

2017 en un 47%. La opci·n ñver v²deos, m¼sicaò est§ en alza, ganando 

dos puntos en comparación con la anterior oleada.    

5. Por lo que incumbe a los puntos de acceso, YouTube es la segunda red 

social que registra más conexiones tanto desde el ordenador (62%) 

como desde la tablet (62%), mientras que en el caso de los teléfonos 
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móviles (45%) cae a la tercera posición, si bien cabe destacar que ha 

aumentado el porcentaje de conexiones en los tres dispositivos en 

relación con el estudio de 2016. 

El estudio anual de redes sociales del IAB del año 2015 incluye una 

comparativa entre el conocimiento y utilización de las redes sociales entre 

adolescentes ï14 a 17 años- y adultos -18 a 55 años-. Los datos que 

acabamos de analizar son relevantes en la medida en que configuran una 

panorámica de la red social en que nos interesamos particularmente en nuestra 

investigación, sin embargo, más lo es todavía las conclusiones a las que 

podamos llegar gracias a esta comparativa de 2015. Desafortunadamente, en 

los dos últimos estudios del IAB no se han incluido estos parámetros de 

análisis por lo que no contamos con datos más actualizados. Señalamos, a 

continuación, algunas de las diferencias más significativas que arroja el estudio 

de 2015:  

1. La penetración de redes sociales es sensiblemente muy superior entre 

los adolescentes, con un 97% de internautas que acceden a redes 

sociales frente al 82% de los adultos.  

2. La red social con m§s ñconocimiento sugeridoò sigue siendo Facebook 

entre ambas poblaciones, pero la segunda posición entre los más 

jóvenes la ocupa YouTube mientras que en el segmento de 18 a 55 

años es Twitter. Es significativo también que mientras que el porcentaje 

de españoles de 18 a 55 años que conoce YouTube es del 90%, en el 

caso de los más jóvenes asciende hasta un 94%. 

3. En cuanto al apartado de redes sociales utilizadas, si bien YouTube 

ocupa la misma posición en los dos segmentos (segunda, superada en 

ambos casos por Facebook), cabe subrayar que un 70% de los jóvenes 

la usan, cuatro puntos más que los españoles adultos (66%). No 

obstante, la tendencia más relevante en este aspecto se desprende de 

la reducción de la distancia entre unas redes sociales y otras, ya que 

Facebook pierde su hegemonía entre los jóvenes (18 puntos menos que 

los ñadultosò), mientras otras como Twitter (un 61%, cinco puntos más 

que los ñadultosò), Instagram (60%, 34 puntos más que los españoles de 
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18 a 55 años) o Tuenti (54%, 42 puntos más que los adultos) ganan 

peso específico. 

4. En lo relativo a la ñred social preferidaò, YouTube desaparece del ranking 

de las tres redes favoritas en el caso de los jóvenes (ocupan el podio 

Facebook, con un 35%, Twitter con un 19% e Instagram con un 18%), 

mientras que entre los españoles de 18 a 55 años ocupaba con un 13% 

la segunda posición, aunque muy lejos del 65% de adultos que se 

decantaban por Facebook.   

En el estudio del IAB 2016 encontramos un elemento destacado no incluido en 

el último estudio, el conocimiento de los influencers. El seguimiento de estos a 

través de las redes sociales es muy elevado. Un 85% de los encuestados 

declaran seguir a estos perfiles. Los influencers son personas seguidas en 

Internet por el hecho de ser conocidas en el mundo offline gracias a sus 

profesiones o bien haberse dado a conocer y haberse profesionalizado a través 

de estas redes. Estos perfiles cuentan con un gran número de seguidores y son 

agentes que dan a conocer marcas y productos entre su extenso público, 

siendo retribuidos por ello. Además del perfil meramente comercial, estos 

influencers también muestran sus formas de vida, exponen ideologías y 

opiniones convirtiéndose en referencia para muchas personas, sobre todo para 

los jóvenes. Resulta significativo el elevado porcentaje de personas (85%) que 

revelan seguir en las redes sociales a influencers. De entre las redes sociales, 

YouTube se sitúa como la tercera red más utilizada por los encuestados para 

seguir a los influencers (20%), por detrás de Facebook (63%) y Twitter (34%). 

Dentro del espacio que nos interesa, YouTube, los influencers adquieren su 

propia denominación, siendo llamados youtubers. Al igual que ocurre con los 

influencers en general, podemos hablar de youtubers originarios y convertidos. 

Así, Berzosa (2017) resalta la irrupción en YouTube de personajes famosos 

fuera de esta red que imitan a los youtubers ñnativosò, esto es, a los que se han 

dado a conocer por medio de esta red. El fenómeno youtuber merece especial 

atención en nuestro trabajo debido al elevado porcentaje de adolescentes que 

siguen a estos usuarios y también desde el punto de vista de considerar a los 

adolescentes que suben vídeos como youtubers en potencia. Así, como explica 

Berzosa (2017) la denominación youtuber se reserva para quienes tienen éxito 
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en la reproducción de vídeos, si bien el criterio de qué se considera exitoso 

varía en función del lugar, del momento y del sector. La expansión de YouTube 

en los últimos años ha sido debida en gran medida  a la irrupción del fenómeno 

mundial de estos youtubers. Supone una novedad en el uso de Youtube y con 

ella se ha creado una nueva profesión. Ser youtuber hoy significa para muchos 

algo más que una afición, se ha convertido en una ocupación que genera 

rendimiento económico. De este modo, Berzosa (2017) diferencia entre 

aquellos que tienen el canal como un complemento y los que trabajan en él 

como medio de vida. Los youtubers se han convertido en celebridades que 

despiertan la admiración de los jóvenes y se erigen en figuras a las que imitar. 

Siguiendo a Berzosa (2017: 16), ñel t®rmino youtuber hace referencia a los 

creadores de contenido que graban en vídeo piezas sobre sí mismos o sobre 

su entorno, que protagonizan dichas piezas o que administran esos contenidos 

en un canal de YouTubeò. Este autor se¶ala de forma acertada que los v²deos 

se dirigen sobre todo a los más jóvenes y son elaborados mayoritariamente por 

jóvenes, si bien no todos los consumidores ni los creadores son jóvenes. En 

cuanto a las temáticas, se observa una amplia variedad. Berzosa apunta a 

v²deos sobre ñasuntos personales, v²deojuegos, gu²as y tutoriales, miniseries, 

m¼sica, humor, animacioneséò (Berzosa, 2017: 6)  

Ciertamente, se puede englobar a los youtubers dentro de la categoría 

influencers, si bien observamos diferencias o aspectos característicos de los 

mismos.  Por un lado, la mayoría de los youtubers eran usuarios anónimos que 

se han hecho populares por aparecer en esta red y que aunque presentes en 

otras redes sociales, su red de referencia es YouTube. Por otro lado, sus 

ingresos proceden principalmente de lo que les paga YouTube (perteneciente 

al gigante Google) gracias al Programa para Partners que tiene esta 

plataforma. Así, los creadores, obtienen ingresos gracias a los anuncios que se 

muestran en sus vídeos en función del número de reproducciones que 

alcanzan sus vídeos o del número de seguidores que tienen sus canales y no 

o, al menos, no  solamente de lo que reciben de las empresas por exponer sus 

productos. En definitiva, los youtubers no son tanto agentes de influencia 

directos para la venta de productos, como vendedores de su propio producto, 

esto es, los vídeos que crean, explorando diversas ámbitos como  el musical, 
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artístico, humorístico o de experiencias personales en forma de vlog, jugando 

en ocasiones ambos papeles y obteniendo, en consecuencia, ingresos por las 

dos vías.  

Todos estos aspectos y otros han sido examinados en estudios como el 

presentado por García Cay, García Peña, Kendall y Lima en Pérez Rufí (2013), 

que toma como objeto de estudio los cincuenta primeros canales con más 

suscriptores de YouTube España. Una de las conclusiones más relevantes a la 

que llega es la de que el 70% de los youtubers de la lista de los cincuenta 

canales analizados son personas inicialmente anónimas que han conseguido 

reconocimiento y seguidores por medio de YouTube, frente al 30% de perfiles 

que ya eran famosos con anterioridad a la subida de vídeos a esta red social, 

por tratarse de profesionales del mundo del deporte, de la industria musical, 

cinematográfica u otras. Con estos datos podemos inferir que el público se 

decanta por la visualizaci·n de v²deos de gente ñamateurò, seguramente por el 

hecho de que siente más conexión con ellos. No obstante, tanto los perfiles de 

gente ñamateurò como de los profesionales tienen presencia en otras redes 

sociales y las conectan a través de YouTube para mayor proyección. Así, un 

65% de los veinte youtubers españoles con más suscriptores utilizan otras 

páginas aparte de YouTube para divulgar los contenidos que suben a esta red 

con el propósito de obtener un mayor número reproducciones. Entre ellos, 

elrubiusOMG, el youtuber que cuenta con más suscriptores en España. 

Siguiendo con el análisis de los primeros veinte canales, se desprende que el 

80% de los usuarios crearon sus perfiles en otras redes sociales tras entrar 

primero en YouTube y estos se corresponden con los perfiles de usuarios que 

en un primer momento fueron anónimos. El restante 20% abrió el canal en 

YouTube como plataforma de difusión de su producto y se identifica con 

empresas o personas consolidas en la industria cultural. Para los youtubers en 

un principio anónimos o amateurs, su creación, su producto, es el propio vídeo 

que elabora y cuelga en YouTube, mientras que para las empresas YouTube 

es meramente un instrumento para publicitar su producto previamente creado. 

Otro de los resultados del estudio hace referencia a la temática de los canales, 

siendo la categor²a ñJuegosò la que posee mayor presencia con un total de 20 
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canales dentro del ránking de los 50 canales con más suscriptores en España, 

suponiendo así el El 40% de los mismos. La segunda categoría más 

consumida es la de música, con un 16%. La comedia ocupa el tercer puesto 

seguido de la categor²a ñDeportesò, con un 8%. ñVisto en Tv logra el 6%. Por 

último, encontramos la categor²a ñBelleza y modaò con un 4%. Los autores de 

esta investigaci·n incluyen otras categor²as como ñTecnolog²aò, ñCocina y 

Saludò, ñAcci·n socialò, ñNoticias y pol²ticaò, ñCine y entretenimientoò y 

ñAnimaci·nò que sumadas ¼nicamente obtienen un 2% del total. 

Igualmente, las diferencias por sexos son notables, evidenciando que las 

mujeres se decantan por los vídeos relacionados con la moda y la belleza 

mientras que las visualizaciones de los hombres se concentran en las 

categorías de vídeojuegos y deportes. 

También, analizando los espectadores de los vídeos más visionados de los 

veinte canales con mayor cantidad de suscriptores en España, se observa que 

la mayoría de la audiencia se concentra en la franja de edad de entre 13 y 24 

años, significando un 65,40% de la audiencia total. Según los autores del 

estudio, este público consume los contenidos de YouTube con el objetivo 

principal de aprender y encontrar valores sociales con los que identificarse. Por 

el contrario, la franja de usuarios de entre 45 y 54 años ven contenidos 

audiovisuales básicamente como forma de entretenimiento y evasión, por lo 

que los vídeos de carácter humorístico o informativo son sus preferidos. 

Retomando el análisis sobre la preeminencia de esta red social de vídeos, 

encontramos los resultados de  las encuestas de la AIMC (2016),  según las 

cuales  YouTube figura como la tercera respuesta espontánea que, con mayor 

frecuencia, expresan los españoles al ser preguntados por las últimas webs 

que han visitado. 

Asimismo, es especialmente relevante la investigación desarrollada por 

Romero et al. (2014) en cuanto a las perspectivas docentes sobre el empleo de 

las redes sociales en la práctica académica. Entre sus resultados, han puesto 

sobre la mesa que YouTube es la red social más destacada en cuanto a 

conocimiento y uso de los profesores, ya que con un 95% de quienes ñconocen 

y han usadoò YouTube se sit¼a por encima de Facebook (un 91%) y Twitter 
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(62,6%). El uso de YouTube en el entorno académico es objeto de análisis en 

un apartado posterior.  

Por último, citamos la investigación de Gallardo (2013) en que se realiza una 

descripción de carácter cuantitativo y cualitativo del consumidor de vídeos en 

YouTube en el ámbito nacional. Así, este estudio revela que el usuario medio 

es un hombre de 18 a 34 años, interesado fundamentalmente en contenidos 

cercanos, dentro del ámbito local, relacionados con su identidad cultural y en 

producciones televisivas. En especial, resulta significativa para nuestra 

investigación la conclusión de que el espectador español se muestra pasivo 

ante los vídeos que ve, esto es, hace un uso mínimo de las herramientas de 

interacción que ofrece la plataforma: dar me gusta, comentar, etc. Incluso en 

los vídeos más vistos se observa un nivel de interacción muy limitado. 

3.4 Contenidos educativos en YouTube 

Resulta imprescindible hacer referencia a los contenidos de carácter divulgativo 

y formativo insertados en YouTube. Por un lado, por su uso extendido entre los 

adolescentes como apoyo al estudio y por otro lado, por la utilización que de 

los mismos hacen los profesores en calidad de complemento a sus 

explicaciones.  

El libro recientemente publicado por Berzosa (2017) al que hemos aludido en 

párrafos anteriores dedica un apartado a los contenidos educativos en 

YouTube. En esta sección se recogen las intervenciones de expertos en 

divulgación a través de YouTube que se congregaron en la séptima reunión del 

ciclo Youtubers, personas (y cintas de ví-deo) realizada en el Espacio 

Fundación Telefónica en septiembre de 2016. En dicho coloquio se analizaron 

las nuevas narrativas en Internet para la formaci·n y la divulgaci·n. ñEn otras 

palabras, si los tutoriales sustituir§n a las clases tradicionalesò (Berzosa, 2017: 

52). Se hizo un repaso a las claves del éxito de los contenidos divulgativos y 

formativos alojados en YouTube de la mano de los titulares de tres canales de 

referencia en España sobre esta materia: Experimentos Caseros, Vanfunfun y 

Derivando. El primero es un canal dedicado a mostrar trucos para la vida diaria 

y experimentos variados. Por su parte Vanfunfun, dedica sus vídeos a divulgar 

contenidos relacionados con la lingüística con grandes dosis de humor. 
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Derivando se ocupa de enseñar matemáticas de forma divertida. También 

participa Pere Estupinyà que pese a no ser youtuber, es conocido por su labor 

de divulgación científica a través de libros y programas de televisión. En 

relación con lo que nos atañe, Estupinyà hace referencia a las clases 

invertidas, una metodología de aprendizaje que como observaremos más 

adelante en este mismo apartado tiene su reflejo en experimentos llevados a 

cabo en España. La idea es que los estudiantes vean clases grabadas a través 

de YouTube y que acudan al aula física únicamente a comentarlas, aclarar 

dudas y experimentar. El comunicador considera que las herramientas para un 

cambio educacional existen pero su introducción está siendo muy lenta. Tanto 

este autor como Derivando abogan por que las nuevas tecnologías propicien 

un cambio del rol tradicional del profesor, dejando atrás su papel de mediador y 

convirtiéndose en un acompañante del alumno. En general, los intervinientes 

consideran que la educación no ha cambiado demasiado y que no se están 

aprovechando las posibilidades que la tecnología permite. Los participantes en 

el encuentro destacaron la necesidad de guiar a los estudiantes para que 

tengan interés por aprender, sean capaces de buscar información por sí 

mismos y especialmente, para que sepan seleccionarla adecuadamente. Con 

respecto a esto, una de las componentes del canal Experimentos Caseros 

considera que ciertas bromas que suben al canal son tomadas como verídicas 

por la gente que los ve por lo que cree que en el colegio es necesario que 

aprendan a reconocer estos engaños.  

Coinciden en señalar estos youtubers que sus vídeos agradan a mucha gente 

porque explican los trucos, experimentos o las materias científicas de manera 

muy sencilla y atractiva, despertando así la curiosidad de los espectadores. 

Derivando aporta un dato significativo del uso educativo de sus vídeos, 

valorando que no solo los ven los estudiantes en sus hogares, sino que los 

propios profesores los exhiben en el aula. Como curiosidad, los youtubers 

participantes en el encuentro indican que su público no solo está formado por 

niños o jóvenes sino también por los padres de estos. Los divulgadores revelan 

otra de las claves por las que funcionan este tipo de vídeos, el uso del humor 

en sus exposiciones sin faltar a la rigurosidad. Como conexión entre el mundo 

de la educación en YouTube y la educación formal, Experimentos Caseros 
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manifestó la preparación que estaban llevando a cabo para realizar un 

espectáculo de ciencias en un instituto. Por su parte, Derivando expresa acudir 

con regularidad a institutos a dar conferencias y a jugar con los estudiantes.  

Estimamos relevante mencionar otro canal de YouTube destacado dentro del 

campo educativo, Unicoos. Este proyecto se ha convertido en una propuesta 

didáctica impulsada en su origen a través de YouTube en el año 2011 que ha 

superado los límites de esta plataforma de vídeos. Dirigida por el ingeniero en 

sistemas de telecomunicación y profesor particular David Calle Parrilla, quien 

estuvo nominado en el presente año 2017 al premio al mejor profesor del 

mundo, el Global Teacher Prize, a partir de 2014, los contenidos de Unicoos 

también están presentes en una página web. No obstante, YouTube sigue 

siendo su plataforma de referencia. En el canal de YouTube de esta 

organización se encuentran cientos de vídeos relacionados con las áreas de 

Matemáticas y Física y química dirigidos a estudiantes de la E.S.O, Bachillerato 

y primeros cursos universitarios. Este canal cuenta con más de 700.000 

suscriptores y cada vídeo sobrepasa el millón de visitas. Se trata de una gran 

academia on-line totalmente gratuita a la que acceden alumnos para completar 

sus aprendizajes y resolver dudas pero también los profesores para hacer uso 

de los vídeos explicativos en sus clases. Sin duda, podemos considerar a 

David Calle un youtuber que ha consolidado una aplicación educativa de 

YouTube novedosa con comprobados resultados positivos entre el alumnado. 

El secreto de los vídeos de Calle está en la exposición de ejemplos de la vida 

cotidiana de los jóvenes como los vídeojuegos para que comprendan las 

operaciones matemáticas y otra serie de materias. Del mismo modo que 

Estupinyà, Calle cree en el modelo de clase inversa, invertida o flipped 

classroom. 

En definitiva, estos youtubers consideran que debe producirse un cambio en la 

educación formal, implantando las nuevas herramientas tecnológicas en el aula 

y haciendo un uso efectivo de las mismas que favorezca un cambio en el 

modelo de enseñanza-aprendizaje tradicional. Asimismo aportan las claves del 

éxito de sus vídeos, la simplicidad, el tono humorístico y la aplicación a casos 

reales. Por nuestra parte, creemos que estos elementos deben ser tenidos en 

cuenta por los profesores a la hora de adaptar sus explicaciones a estos 
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parámetros. Asimismo, observamos que los vídeos divulgativos deben tener 

espacio en los colegios e institutos como forma de enseñanza conectada con 

los intereses de los alumnos. Igualmente, estimamos que los profesores tienen 

la posibilidad de dar un paso más allá y crear sus propios vídeos divulgativos 

como apoyo a las explicaciones y para ayudar a aquellos alumnos que en 

determinados momentos no pueden asistir a las clases. También apreciamos 

como una actividad beneficiosa la creación de vídeos formativos por parte de 

los estudiantes.  

3.5 Experiencias con YouTube en el ámbito educativo 

Por último, hemos reservado este último capítulo del marco teórico para aludir 

a experiencias previas sobre el uso de YouTube en el aula. El escaso número 

de referencias que arroja el portal de referencia sobre producción científica en 

España Dialnet (en concreto, solo recoge 25 entradas a la búsqueda conjunta 

con las palabras clave ñYouTubeò + ñaulaò) evidencia que este objeto de 

estudio es un terreno ciertamente virgen desde el punto de vista científico.  

En cuanto al empleo de vídeos divulgativos de YouTube en el ámbito 

académico como vía de aprendizaje, encontramos numerosas experiencias en 

el ámbito de la educación en Física, como la propuesta por Quintanal (2011), 

Coser (2015) o Kamers (2012). Estos autores consideran YouTube como un 

excelente recurso educativo en las clases de Física al mostrar los fenómenos 

naturales y artificiales de los fenómenos que son estudiados. Además de 

completar las explicaciones de los profesores en el aula, YouTube sirve como 

herramienta de aprendizaje para aquellos alumnos que no han podido asistir a 

las clases, ya que pueden encontrar en esta red multitud de vídeos 

explicativos. 

Ciertamente, existen ciertas materias como Física, Química o Biología en las 

que la utilización de vídeos para ilustrar las explicaciones del docente se vuelve 

casi imprescindible, siendo una práctica común desde la introducción del VHS. 

En la actualidad, se recurre a YouTube al ser una plataforma de fácil acceso y 

que contiene una amplia variedad de vídeos.   
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Asimismo, resulta muy frecuente el interés por la utilización de esta red social 

como recurso pedagógico en otras disciplinas como la Música: Palazón (2013) 

(2014) y Barrio (2011) aluden a ello en el nivel de educación secundaria, 

mientras que Torres (2011) o Regagliolo (2016) se centra en el de primaria y 

otros como Alsina (2011) o Murillo (2011) también se interesan por este asunto 

desde puntos de vista complementarios.  

Otras propuestas, como la de Castillo et al. (2014) se orientan a diseñar una 

metodología en torno a YouTube y Spotify para la formación universal de 

adultos, convirtiendo estas redes sociales en una herramienta de motivación 

para sus alumnos. También se circunscribe a un ámbito muy concreto Cancela 

(2014), quien se ciñe al entorno hospitalario.  

Además, volviendo al ámbito de la enseñanza obligatoria de menores y al área 

de Ciencias, encontramos artículos que aluden a experiencias piloto que se 

llevan a cabo en diversos centros, como es el caso del de Ramírez García 

(2010), quien presenta una investigación llevada a cabo en un CEIP de Montilla 

(Córdoba) en la que muestra cómo el diseño de una unidad didáctica en torno a 

un v²deo de YouTube, sumado al establecimiento de tres ñgrupos de nivelò 

diferenciados en función de sus capacidades, permitió obtener una mejora 

sustancial en el nivel de competencia curricular del alumnado de cuarto de 

primaria en el área de Matemáticas.  

En una línea semejante se encuadra la propuesta de Marín (2015) relativa al 

uso de la red social Edmodo a respecto de la que el autor incide en la 

predisposición favorable del alumnado o la capacidad de adaptarse a las 

necesidades de cada estudiante, factores relevantes en la aplicación e 

implantación de este tipo de procesos.  

Checa et al. (2011) plantea un estudio de caso sobre el trabajo con alumnos de 

cuarto de la ESO de un IES de la localidad madrileña de Coslada, quienes 

elaboraron producciones machinima (narraciones propias audiovisuales a 

través de imágenes del vídeojuego comercial Spore con el programa 

informático Movie Maker), que posteriormente compartieron en YouTube. 
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En la misma dirección  se sitúa la de Regueiro y Sánchez Gómez (2014), 

quienes narran su iniciativa para ñfomentar el desarrollo de un conjunto com¼n 

de criterios didácticos con el fin de sistematizar una metodología para la 

enseñanza-aprendizaje de la escritura literaria en soporte electrónico como 

propuesta metodológica para abordar la problemática de la alfabetización 

digitalò (Regueiro y S§nchez G·mez, 2014: 325). 

Dentro del ámbito universitario se han sucedido otras propuestas como la que 

presenta Barreras (2016) sobre la aplicación del modelo de la clase inversa. 

Hemos visto en el apartado anterior que esta misma metodología la refiere 

Estupinyà en Berzosa (2017: 53). Barreras expone el empleo de este modelo 

en la asignatura de ñDid§ctica de las lenguas extranjerasò en la Universidad de 

La Rioja, en cuyo diseño YouTube ha sido una de las herramientas 

fundamentales. Este sistema pretende invertir el proceso tradicional de 

enseñanza-aprendizaje, ejerciendo el profesor de guía y permitiendo al 

estudiante la realización de trabajos por medio de Internet fuera de la clase. 

Así, en el aula física el profesor orienta al alumno en la aplicación de esos 

contenidos y se puede centrar en las necesidades del mismo. Dentro de esas 

actividades que los alumnos pueden realizar de forma online en sus propios 

hogares se incluye la de ver vídeos en YouTube, pudiendo debatirlos con sus 

compañeros y con el profesor mediante debates online. También en el área 

universitaria encontramos la de Sevilla (2012), que presenta los resultados de 

la experiencia de identificación, caracterización y traducción de las unidades 

fraseológicas presentes en un texto audiovisual extraído de YouTube como 

actividad desarrollada en la asignatura Fraseología y Traducción de la 

Licenciatura de Traducción e Interpretación de la Universidad de Murcia.  

Ortiz, Moya et al. (2016) plantean un estudio de caso en torno a la docencia 

universitaria en el ámbito de la publicidad, con una experiencia piloto en las 

asignaturas Técnicas de Comunicación Audiovisual, Narrativa Audiovisual 

Aplicada a la Publicidad y Producción y Realización en Medios Audiovisuales, 

para cuya enseñanza recurren a tres redes sociales: YouTube, Flickr y 

Facebook. En concreto, para dichas asignaturas se creó un canal de YouTube 

con el objetivo de subir los mejores trabajos realizados durante el curso y de 
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esta manera ayudar a los futuros estudiantes cuando les toque realizar sus 

trabajos.  

Molina (2012) desarrolla una experiencia sobre la aplicación de herramientas 

digitales como YouTube en la asignatura ñEl espa¶ol habladoò, del segundo 

curso de la Licenciatura de Humanidades, con la que demuestra que el uso de 

las TIC puede favorecer la adquisición de competencias. Este autor incide en la 

idea de fomentar la adquisición autónoma de los conocimientos por parte del 

alumnado y considera que el proceso de enseñanza se debe adaptar a los 

diferentes estilos de aprendizaje de los alumnos. Para ello, resulta crucial la 

utilización de las herramientas 2.0, como forma de motivar a los alumnos ya 

que son herramientas que conocen, dominan y utilizan fuera del contexto 

académico. Por ejemplo, una de las actividades de esta asignatura consiste en 

la visualización de un vídeo de YouTube en el que se presentan tópicos 

habituales de los andaluces sobre el español hablado con el objetivo de 

introducir un tema de la asignatura. Se pretende que los alumnos alcancen un 

aprendizaje significativo, desarrollando sus reflexiones a partir del vídeo y 

plasmándolas de forma colaborativa en una Wiki y también a través de un blog. 

Al margen de publicaciones de carácter más genérico, como la de González 

Álvarez (2012) o la de Afonso et al. (2012), otro bloque es el constituido por 

aquellas referencias que guardan estrecha relación con YouTube en cuanto a 

que se refieren a herramientas digitales alternativas a los recursos educativos 

tradicionales, como es el caso de Flores (2011) sobre las posibilidades 

didácticas de herramientas digitales como son los vídeojuegos musicales Rock 

Band o Guitar Hero. En este trabajo se estudia el uso de estos vídeojuegos 

para la enseñanza de Música en la Educación Secundaria tanto como apoyo al 

aprendizaje en el uso de instrumentos musicales como para el estudio de 

contenidos teóricos como la notación o el análisis musical. 

Desde nuestra perspectiva, por estar íntimamente conectado con uno de los 

objetivos de la presente investigación, requiere especial consideración la línea 

investigadora que aboga por vincular y analizar los espacios de confluencia 

entre el empleo de las redes sociales y el rendimiento académico, como la 

reciente propuesta de Bustos, Flores et al. (2016) en la que concluyen que el 
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rendimiento académico de los sujetos de estudio se ve perjudicado cuando el 

tiempo de acceso y exposición a las redes sociales es prolongado, pese a que 

con el adecuado apoyo y control de los docentes estas plataformas han 

demostrado tener una gran capacidad para desarrollar actividades cognitivas y 

educativas.  

Paralelamente surge otra corriente que, de modo complementario, se centra en 

abordar la relación que se puede tejer entre los usos educativos de redes 

sociales y procesos de activismo social. A esta vertiente pertenecen estudios 

como el de Peña, Rodríguez et al. (2016), en el que se analizan las 

implicaciones entre el empleo de YouTube en el aula y el movimiento 

estudiantil chileno, mostrando cómo la apropiación de tecnologías en contextos 

académicos formales deriva en nuevas experiencias de aprendizaje no-formal  

fuera de la escuela. En este punto, debemos reconocer una vez más la 

importancia del aprendizaje en el aula de las destrezas básicas de creación 

digital como vía de desarrollo de la capacidad crítica de los estudiantes, que 

como en el caso chileno, sirva como instrumento para la transformación social. 

Advertimos un interés creciente en el ámbito científico por nuestro objeto de 

estudio ya que además de las líneas de investigación mencionadas en párrafos 

anteriores, encontramos también otras como la de Tello y Ruiz (2016) que 

aportan una visión crítica sobre el uso o más bien infrauso de YouTube por 

parte de los docentes. En su estudio, circunscrito al empleo de herramientas  

de la web 2.0 en un contexto peruano, detectan que siendo YouTube una de 

las plataformas que se distingue por la creación y publicación de contenidos, 

algunos profesores la usan básicamente para la visualización de vídeos 

educativos, obviando sus posibilidades como fuente de ñdifusi·n de entrevistas 

con expertos, cursos, conferencias, clases pr§cticas y experimentales (é) 

compartimiento de materiales didácticos, fórmulas innovadoras de aprendizaje, 

experiencias reales, resoluci·n de problemas, casos pr§cticoséò. (Tello y Ruiz 

2016: 57).  

En nuestro trabajo ahondaremos en esta perspectiva, analizando el grado de 

satisfacción de los alumnos con el uso de YouTube como herramienta de 

enseñanza-aprendizaje en el aula por parte de los profesores. No debe 
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perderse de vista que, como se ha puesto de manifiesto páginas atrás, el 

nuevo ecosistema sociotecnológico derivado del proceso que Villalón (2016) 

califica de ñtransmutaci·n del espacio de las acciones socialesò ha implicado 

una mayor porosidad y una mayor permeabilidad entre las diferentes esferas 

en que participa el adolescente, de modo que las experiencias educativas en 

torno a las redes sociales (bien las que las toman como base o bien las que se 

estructuran alrededor de diversos canales y herramientas) tienen que 

concebirse como un elemento aditivo que se produce en un entorno  con unos 

patrones de funcionamiento y unas pautas de uso y consumo que difieren de 

las que tradicionalmente se asociaban al ámbito académico. Así, la encrucijada 

que dibujan autores como García Jiménez et al. (2016) entre consumo, 

producción y distribución como tres vertientes del mismo proceso en el caso de 

YouTube, red social que presentan simultáneamente como espacio de 

empoderamiento cultural y de construcción de identidad, ha de ser tomada en 

consideración a la hora de diseñar e implementar acciones y actividades 

educativas que combinen la creciente consciencia sobre la privacidad y la 

intimidad que los adolescentes manifiestan (cuestiones que estos mismos 

autores subrayan) con la apertura de nuevos usos de herramientas que 

emplean, fundamentalmente, en contextos más informales y ajenos al ámbito 

educativo. La idea central es que los usos dentro del aula deben conectarse 

con los usos fuera de ella, tanto a nivel de los intereses de los alumnos, esto 

es, de las temáticas sobre las que se trabajen como de las tecnologías 

utilizadas por aquellos, por ejemplo, los programas de edición de vídeos que 

manejan en sus hogares.  

3.6 Conclusiones 

Las redes sociales suponen el entorno más empleado por los adolescentes y 

jóvenes para relacionarse, buscar información, empleo, consumir productos 

audiovisuales, etc. Las redes sociales son un elemento socializador esencial 

para los adolescentes y es por ello que muchos estudios centran su atención 

en ellas. Concretamente, la plataforma de vídeos YouTube ha suscitado el 

interés de los investigadores por su creciente uso como red social y por el 

florecimiento de los youtubers. Esta red social en concreto ofrece unas 

posibilidades de creación y difusión de contenidos únicas que necesitan ser 
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explotadas y estudiadas. Igualmente, creemos que estas oportunidades de uso 

que brinda Youtube y la significación de esta como auténtica red social se 

encuentran escasamente investigadas con respecto a otras redes de 

comunicación como Twitter o Facebook.  

Asimismo, YouTube tiene un gran potencial como plataforma de difusión de 

contenidos académicos y como herramienta de creación de metodologías 

pedagógicas disruptivas. Es por ello que las investigaciones recientes exploran 

las claves de los vídeos divulgativos en YouTube así como el uso de YouTube 

en el ámbito académico. De forma modesta, a través de la presente 

intentaremos aportar percepciones del alumnado sobre la utilización de esta 

herramienta en el aula. 
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Segunda parte: Diseño de investigación 

Capítulo 4. Metodología y diseño de investigación 

4.1 Objetivos de investigación 

El objetivo general es abordar en profundidad las motivaciones por las que los 

adolescentes del segundo ciclo de ESO del colegio Padres Franciscanos de 

Lugo suben vídeos a YouTube o no los suben (O1).  

Los objetivos específicos son:  

1. Conocer las categorías de vídeos preferidas por estos adolescentes y 

comprender los motivos por los que son sus favoritas (O2).  

2. Determinar el nivel de uso de las diferentes opciones de interacción que 

propone YouTube, comprender la motivación de estos adolescentes 

respecto a ello y su estimación sobre la participación de los usuarios en 

sus propios vídeos a través de dichas herramientas de interacción (O3). 

3. Analizar la valoración de los adolescentes sobre los contenidos alojados 

en YouTube y la regulación que de los mismos lleva a cabo la propia 

plataforma (O4). 

4. Identificar el uso informativo de YouTube por parte de los adolescentes y 

su perspectiva de uso futuro (O5). 

5. Examinar el interés de los estudiantes en el uso de YouTube como 

recurso educativo tanto dentro del aula como fuera de ella (O6). 

4.2  Diseño de la investigación 

La presente investigación parte de un diseño metodológico en que se combinan 

técnicas de carácter cuantitativo y cualitativo. Primeramente, se obtienen datos 

por medio de la revisión de la literatura científica. Una vez valorado el estado 

de la cuestión y en función de la misma, se diseña un cuestionario para 

administrar una encuesta y un guion para desarrollar dos grupos de discusión. 

Cada uno de los instrumentos es validado por tres expertos en la materia. 
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En primer lugar se aplica la encuesta y como paso posterior se organizan los 

dos grupos de discusión. De este modo, aspiramos a alcanzar los mayores 

índices posibles de fiabilidad y validez, dos de los rasgos que definen cualquier 

proceso y cualquier producto científico. Por una parte, buscamos la fiabilidad 

entendida como el parámetro que  

(é) Mide el grado en el cual cualquier dise¶o de investigaci·n, o 

cualquiera de sus partes, o cualquiera de los datos resultantes, 

representan variaciones en los fenómenos reales, en lugar de 

representar las circunstancias extrínsecas de la medición, las 

idiosincrasias ocultas de cada uno de los analistas o las tendencias 

subrepticias de un procedimiento (Krippendorf, 1990: 192). 

Por su parte, la validez es presentada como  

(é) La propiedad de los resultados de las investigaciones que lleva a 

aceptarlos como hechos indiscutibles (é) Decimos que un instrumento 

de medición es válido si mide lo que está destinado a medir, y 

consideramos que un análisis de contenido1 es válido en la medida en 

que sus inferencias se sostengan frente a otros datos obtenidos de 

forma independiente (Krippendorf, 1990: 228). 

Precisamente con el objetivo de alcanzar los mayores niveles de fiabilidad y 

veracidad recurriremos a la triangulación metodológica, que parte de la 

propuesta de operacionismo múltiple de Campbell y Fiske (1959) y que puede 

ser definida como la investigación en que  

(é) Se utilizan al menos dos t®cnicas de investigaci·n (cuantitativa y 

cualitativa) o dos metodologías distintas con el propósito de conocer y 

analizar un mismo objeto de la realidad social. Con esta estrategia, con 

la triangulación, se pretende ante todo reforzar la validez de los 

resultados (é) Cuanto m§s diferentes son los m®todos que muestran 

idénticos resultados, mayor será la evidencia de su veracidad, y 

viceversa (García Galera y Bergaza Conde, 2005: 34). 

                                                           
1
 Incorporamos en este punto una de las técnicas en las que nos adentraremos en las próximas 

líneas debido a que el teórico autor de la cita es especialista y experto en esa técnica de 
investigación. 
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Además, hay que tener en cuenta que con la triangulación metodológica 

tambi®n se pretende ñllenar los vac²os o lagunas informativas que todos los 

m®todos, considerados individualmente, siempre tienenò (Garc²a Galera y 

Bergaza Conde, 2005: 34), para lo que puede resultar interesante combinar 

técnicas cuantitativas y cualitativas para producir una imagen general en lo que 

se ha dado en llamar estrategia de ñcomplementaci·nò, una propuesta acu¶ada 

por Bericat (1999) en La integración de los métodos cuantitativo y cualitativo en 

la investigación social: significado y medida. 

Asimismo, el propio diseño de la investigación nos llevará a una estrategia de 

articulaci·n encadenada, ya que nos situamos ante un modelo que exige ñun 

proceso de aproximación al objeto de investigación que requiere de varios 

pasos, de manera que los resultados de cada uno de estos pasos se 

constituyen en una especie de punto de partida del siguienteò (Callejo y 

Viedma, 2005:46).  

En este sentido, como hemos señalado, primero se lleva a cabo el análisis de 

los antecedentes bibliográficos relacionados con nuestro objeto de estudio 

para, a continuación, distribuir una encuesta entre la población y, por último, 

realizar dos grupos de discusión con una muestra seleccionada a partir de la 

misma con la finalidad de dar respuesta a cada uno de los objetivos.  

De este modo, en la siguiente tabla reflejamos la relación entre los objetivos y 

las técnicas empleadas para abordar cada uno de ellos.  

Objetivo Revisión literatura Encuesta Grupo de discusión 

O1 X 
 

X 

O2 X X X 

O3 X X X 

O4 
  

X 

O5 X 
 

X 

O6 X X X 
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4.3 Población y muestra 

La población está formada por los 98 estudiantes que cursan 3º y 4º de ESO 

del Colegio PP. Franciscanos de Lugo, constituyendo estos alumnos nuestras 

unidades de análisis. Del R²o (2011) las presenta como ñlas unidades que 

formarán parte del universo/población y las que quedarán fuera de la 

investigaci·nò (Del R²o, 2011:87). La selección de este universo ha venido 

motivada por la concurrencia de cuatro factores: 

a. Los sujetos cumplen la edad mínima legal de acceso a YouTube, -14 

años- por lo que nos aseguramos de no incurrir en ningún conflicto ético-

legal a ese respecto. 

b. Los adolescentes de esta edad -14 a 16 años- se caracterizan por una 

frecuencia de uso de YouTube más elevado con respecto a los de 

menor edad de acuerdo con García, García, Kendall y Lima, (2013), 

quienes sitúan la franja de mayor concentración de audiencia de esta 

plataforma a partir de los 13 años y hasta los 24.  

c. A los estudiantes se les presuponen dos condiciones esenciales para la 

investigación: 

a. Por su edad se les atribuye una competencia digital aceptable 

para evidenciar un uso crítico-reflexivo de las redes sociales. 

b. Por la condición socioeconómica de sus familias (pertenecientes 

a la clase media-alta o alta) cabe esperar un acceso más fácil y 

más veterano a Internet.  

d. La proximidad de la investigadora al colegio, del que ha sido alumna y, 

por tanto, se espera una menor reticencia a la hora de autorizar el 

desarrollo de este proceso, así como un mayor grado de conocimiento 

de las particularidades socioeconómicas y académicas del centro 

educativo.  

El primer instrumento de investigación ïla encuesta- será aplicado a toda la 

población. Es decir, en el caso de la encuesta, la muestra a la que va a ser 

administrada se corresponde con la población, los 98 estudiantes.  

Una vez realizada la encuesta, a partir de las unidades de análisis que 

conforman el universo, determinaremos y definiremos la muestra que 
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participará en los dos grupos de discusión proyectados. La muestra se define 

como la ñparte de un conjunto, poblaci·n o universo debidamente elegida que 

se somete a observación científica en representación del conjunto, con el 

propósito de obtener resultados válidos también para el universo de la 

investigaci·nò (Sierra, 1992:174).  

Atendiendo a criterios diferentes como los objetivos o finalidad de la 

investigación, el tamaño del universo o población, la relación coste-eficacia, las 

limitaciones de tiempo y el margen de error permitido (Del Río, 2011:87-89), 

podemos acogernos tanto a muestras probabilísticas (estadísticamente 

representativas, bien en una muestra aleatoria simple o bien en una muestra 

estratificada) como a muestras no probabilísticas [no son estadísticamente 

representativas y suelen calificarse como ilustrativas porque no se rigen por 

reglas matemáticas de probabilidad sino por causas relacionadas con la 

investigación o el investigador, motivo por el que no permiten calcular el 

margen de error muestral (Del Río, 2011:88-89)].  

Así, una vez tomadas en consideración las particularidades de nuestra 

investigación, hemos decidido decantarnos por las muestras no probabilísticas. 

En este tipo de casos surgen cuatro posibilidades: la muestra voluntaria 

(quienes quieren participar en el proyecto de investigación), la muestra de 

conveniencia (caracterizada por su fácil localización y accesibilidad), la muestra 

de cuotas (seleccionar personas o muestras que cumplan un porcentaje 

determinado del universo) y la muestra estratégica (reúne una serie de 

unidades de análisis o personas seleccionadas conforme a criterios o 

características específicas que descarta a los que no la cumplen). 

De entre las cuatro opciones hemos optado por la primera, la voluntaria, ya que 

para seleccionar la muestra se realizó un sondeo verbal en las cuatro clases de 

los cursos 3º y 4º el día que se aplicó la encuesta para encontrar a estudiantes 

dispuestos a participar en los grupos de discusión. Como el objetivo general de 

este trabajo de investigación es conocer las motivaciones por las que los 

adolescentes suben vídeos o no los suben, también se puede considerar una 

muestra estratégica dado que establecimos un criterio claro para determinar su 

inclusión en la muestra. Así, de entre los alumnos que se ofrecieron a asistir a 
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los grupos, partiendo de la respuesta obtenida a la pregunta realizada de forma 

oral: ¿Quién sube vídeos?, fueron seleccionados aquellos que cumplían las 

premisas de subir vídeos o de no subirlos, dividiendo la muestra en dos grupos 

con igual número de sujetos cada una.  

De este modo, la muestra está compuesta por doce estudiantes entre los que 

se incluyen seis alumnos que suben vídeos (M1) y otros tantos que no los 

suben (M2). Estos alumnos se distribuyeron de forma equitativa en los dos 

grupos de discusión de tal manera que en cada uno de ellos intervinieron tres 

alumnos que han subido algún vídeo a YouTube y tres que no han colgado 

nunca ningún vídeo en YouTube.  

Hemos decidido seleccionar una muestra integrada por doce sujetos y, por 

ende, trabajar con seis participantes en cada grupo de discusión porque esta 

cifra se encuentra dentro del rango considerado óptimo en el ámbito de las 

ciencias sociales para desarrollar esta t®cnica de investigaci·n. ñMenos de seis 

participantes no favorece la discusión grupal (é) En cambio, con m§s de diez 

personas es dif²cil promover y moderar efectivamente la conversaci·nò (P®rez-

Sánchez y Vázquez-Calderón, 2009-2010: 96).  

En la siguiente tabla se expone la correspondencia entre las técnicas de 

investigación, los sujetos a los que se aplican y el porcentaje que estos 

representan sobre el total de la población o universo.    

Técnica Aplicación Porcentaje del universo 

Encuesta Población (98 sujetos) 100% 

Grupo de discusión Muestra (12 sujetos) 12,2% 

 

Centraremos nuestro esfuerzo investigador en advertir los diferentes usos que 

se aprecian entre M1 y M2 (los que suben vídeos frente a los que no 

comparten contenidos propios en YouTube, respectivamente), con el objetivo 

de dar respuesta al objetivo principal de nuestro proyecto.  

Todavía dentro de este capítulo de la selección muestral, conviene incidir en 

que con nuestro diseño de la investigación hemos respetado los cuatro 

fundamentos del muestreo (Mandujano, 1998) como se detalla a continuación. 
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En primer lugar, ñtodo trabajo con muestras requiere un conocimiento previo del 

universo del cual se extraer§n dichas muestrasò (Mandujano, 1998: 2). Es por 

este factor por el que se ha escogido el centro del que esta investigadora fue 

alumna, ya que al estar situado en su área de influencia también le permite una 

aproximación más precisa desde el punto de vista socioeconómico. No en 

vano, ñel dise¶o ·ptimo de la muestra, en particular la determinaci·n previa de 

su tamaño óptimo, solo podría conseguirse a partir del conocimiento de la 

poblaci·nò (Azor²n y S§nchez-Crespo, 1986: 69). 

En segundo lugar, ñla similitud entre los componentes del universo no son 

propiedades dadas sino distinciones hechas por el observadorò (Mandujano, 

1998:3). De esta manera, la investigadora seleccionó el universo con base en 

las características presentes en las unidades del mismo que permitieran 

responder a los objetivos del estudio y que posibilitasen identificarlo como tal y 

facilitar la extracción de la muestra.  

En tercer lugar, el Teorema del Límite Central (Mandujano, 1998:4): siendo 

conscientes de que lo ideal sería haber podido llevar a cabo esta investigación 

en otros centros educativos, con otro perfil socioeconómico e incluso en otras 

ubicaciones geográficas, las limitaciones tanto temporales como económicas 

propias de un trabajo de estas características afectan a la envergadura del 

estudio. Pese a ello, no consideramos que ello sea un hándicap para este 

estudio, ya que pretende ofrecer una imagen representativa de un caso 

concreto, a partir del que se podrán establecer tendencias fruto de otras 

comparativas de carácter longitudinal o espacial. 

Finalmente, la Ley de los Grandes Números (Mandujano, 1998: 4): en 

consonancia con lo expuesto en el apartado anterior, se producen unas 

limitaciones evidentes derivadas de los factores ya indicados. Pero para paliar 

la incidencia que podrían tener se ha partido de una selección no arbitraria ni 

aleatoria de la muestra, sino que se han tomado en consideración todas las 

unidades que cumplen con el criterio establecido, subir o no subir vídeos, lo 

que nos permitirá contar con una imagen lo más representativa y amplia 

posible.  

En definitiva,  



68 
 

Si el conocimiento que el investigador tiene del universo es adecuado 

(Axioma 1), si los casos reúnen las características que ha definido 

previamente (Axioma 2), si toma un número grande de casos (Ley), los 

resultados tendrán una mayor probabilidad de acercarse al parámetro 

que de alejarse (Teorema); y podrá legítimamente tomar decisiones 

con los resultados aunque los casos no hayan sido seleccionados al 

azar, aunque no esté en condiciones de indicar cuánto error muestral o 

nivel de significación contienen sus datos, cumplirá todos los requisitos 

para generalizar los resultados (Mandujano, 1998:11). 

Además, una de las cualidades esenciales de cualquier muestra es su poder 

representativo, algo que queda garantizado en nuestra investigación en la 

medida en que esa selección no aleatoria refleja una heterogeneidad de 

posibilidades ïsubir o no subir vídeos- que comparten el rasgo común de ser 

usuarios de YouTube. Aseguramos, de este modo, que el diseño responda al 

parámetro de la similitud entre las unidades de la muestra ïpor ser alumnos del 

mismo centro, del mismo perfil socioeconómico y de cursos contiguos- y, al 

mismo tiempo, que los resultados obtenidos puedan ser revestidos de un 

carácter de generalidad y universalidad pese al reducido tamaño de la 

investigación. 

A este respecto, conviene admitir que hemos contemplado la posibilidad de que 

el número de unidades a estudiar no fuese muy elevado, lo que, en lugar de ser 

percibido como una debilidad de la investigación consideramos que debe 

interpretarse en los términos de representatividad de todo proceso científico. 

Nos estamos refiriendo a que el universo de la investigación ha sido delimitado 

en esos dos cursos con el objetivo de que no se produzcan distorsiones 

metodológicas que puedan afectar a la fiabilidad o validez de los resultados 

obtenidos y que vengan derivadas de un distinto grado de madurez psicológica, 

de competencia digital o de intereses personales, todos ellos fruto de la 

diferencia de edad. 

En cualquier caso, el cumplimiento estricto de todos los protocolos científicos, 

así como la observación rigurosa de las técnicas metodológicas y la motivada 

selección muestral, confieren las garantías necesarias a nuestro proceso, de 
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modo que si finalmente se produce esta tendencia a la escasez de unidades de 

investigación pueda ser interpretada como un rasgo de la tónica habitual a este 

respecto, fruto del carácter de representatividad de toda investigación. Además, 

hay que tener en cuenta que: 

Dadas sus exigencias de profundidad e identificación con el objeto 

estudiado, la investigación cualitativa no puede abordar un número de 

casos muy elevado (é) Normalmente los estudios cualitativos abarcan 

con pocos casos. Con frecuencia se presenta el denominado óestudio 

de casoô, una investigaci·n sobre una situaci·n concreta (una banda, 

un barrio, una fábrica, una organización, un acontecimiento, etc.) 

(Corbetta, 2007: 58). 

De este modo, nuestra propuesta responde a las características de un estudio 

de caso con el que pretendemos realizar una aproximación descriptiva 

iniciática, sin que ello merme la validez y representatividad de las tendencias 

apuntadas.  

4.4 Instrumentos 

4.4.1 Encuesta 

La encuesta es una ñt®cnica para la obtenci·n de datos objetivos (hechos) y 

subjetivos (opiniones, actitudes) basada en la información (oral o escrita) 

proporcionada por el sujetoò (Cea DôAncona, 1992) o tambi®n ñel conjunto de 

procesos encaminados a obtener una determinada información de una muestra 

representativa de una poblaci·n mediante un conjunto de preguntasò (Bosch y 

Torrente, 1993). 

De acuerdo con los postulados de Cea DôAncona (2005), existen tres 

elementos que se deben tomar en consideración a la hora de plantear el diseño 

e implementación de la encuesta: los objetivos, los recursos o medios 

materiales y humanos y el tiempo de los que se dispone (Cea DôAncona, 

2005:83). A partir de la valoración de las posibilidades de estos tres factores se 

concluyó que resultaba una metodología pertinente para poder dar respuesta a 

las metas fijadas en relación a nuestro objeto de estudio. 
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Entre las principales caracter²sticas de esta t®cnica, Cea DôAncona (1998) 

alude a la adquisición de la información mediante observación indirecta a 

través de las respuestas de los sujetos encuestados, a la posibilidad de incluir 

aspectos objetivos y subjetivos del presente o del pasado o a la recogida de 

forma estructura de la información, entre otros rasgos.  

Finalmente, cabe subrayar que en esta investigación hemos optado por la 

modalidad que Casas et al. (2003) bautizan como cuestionarios 

autoadministrados en grupo con presencia de un entrevistador, el más habitual 

al trabajar con comunidades escolares. Entre sus ventajas se encuentran el 

ahorro de tiempo y recursos y la garantía plena del anonimato de los 

encuestados, mientras que entre las dificultades se halla, principalmente, al 

dificultad de reunir al grupo de personas seleccionadas en una misma hora y 

lugar (Casas et al., 2003:594). 

En el Anexo 1 se puede consultar el cuestionario completo. 

Validación del cuestionario 

Antes de su aplicación, el cuestionario fue validado por tres expertos para 

asegurarnos que la fase de trabajo de campo de la presente investigación 

cumpliese con los objetivos proyectados. (Ver Anexo 2). 

De este modo, se contactó con los entendidos en la materia por medio del 

correo electrónico. La primera persona que examinó el cuestionario fue Ángel 

Barbas Coslado,  profesor-tutor de la Universidad Nacional de Educación a 

Distancia (UNED), Doctor en Comunicación y Educación por la misma 

Universidad y Graduado en Educación Social por la Universidad de 

Extremadura. Ángel completó el protocolo de validación sin poner objeciones al 

cuestionario.  

De igual forma actuó la siguiente experta con la que se estableció 

comunicación, Tania Fernández Lombao, profesora de la Universidad de 

Santiago de Compostela (USC) del Departamento de Ciencias de la 

Comunicación, Doctora en Comunicación por la misma Universidad y 

Licenciada en Periodismo también por la USC.  
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Por último, se envió el documento a Pablo Vázquez Sande, profesor de la USC 

del Departamento de Ciencias de la Comunicación y Doctor en Comunicación 

por la misma, así como Licenciado en Periodismo, Filología Francesa y 

Filología Española por la USC.  Este especialista en la materia realizó dos 

recomendaciones de gran trascendencia que se tuvieron muy en cuenta a la 

hora de modificar el cuestionario. Así, antes de la pregunta 3 que en la primera 

versión del cuestionario abría un bloque de preguntas referidas a la interacción 

en YouTube, Pablo Vázquez sugirió incluir una cuestión para conocer si los 

adolescentes tenían o no tenían una cuenta de usuario en YouTube dado que 

solo en el caso de tenerla pueden utilizar las herramientas de participación que 

la plataforma de vídeos habilita. Se valoró la significación de esta pregunta 

debido a la necesidad de conocer aquellos adolescentes que no interactúan por 

no tener cuenta en relación con quienes no lo hacen por falta de voluntad. 

Finalmente, en la versión definitiva se añadió esta pregunta, elevando el 

número de cuestiones de 23 a 24.  

Igualmente, el profesor de la USC propuso modificar la pregunta 7 para evitar 

que indujese a error a los estudiantes. La cuestión se refería a poseer un canal 

con la intención de identificar a los adolescentes que subían vídeos para 

continuar preguntando a los mismos sobre estas producciones. Sin embargo, 

con gran acierto, Vázquez señaló que toda persona con cuenta en YouTube 

tiene su propio canal aunque no haya subido ningún vídeo al mismo. Por ello, 

el profesor creyó que los jóvenes encuestados podían asociar tener canal en 

YouTube con simplemente ser usuarios registrados y consecuentemente, no 

estar en condiciones de responder a las preguntas que seguían relativas a la 

frecuencia de subida de los vídeos, temática, etc.  Siguiendo su oportuna 

propuesta, se modificó la pregunta número 7 ïque en la versión definitiva pasó 

a ser la número 8 por la inclusión de una pregunta adicional tras la pregunta 2- 

pasando a hacer referencia a subir vídeos o no subirlos en vez de a tener un 

canal o no tenerlo.  

Tras estos cambios, advertimos que se volvían necesarias una serie de 

indicaciones en cuanto a las preguntas que debían ser contestadas únicamente 

por aquellos adolescentes que manifestasen tener cuenta en YouTube. En la 

versión borrador del cuestionario, solo los adolescentes que indicasen tener un 
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canal en la pregunta 7 iban a poder dar respuesta a las siguientes preguntas 

hasta la número 18. En caso de contestar de forma negativa a la pregunta 7, 

podían leer un aviso que indicaba saltarse las preguntas posteriores y les 

llevaba directamente a la pregunta 19. En un principio, al no valorar la 

trascendencia de tener o no tener una cuenta en YouTube y al identificar 

erróneamente tener un canal con la acción de subir vídeos, las preguntas 17: 

¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito? y 18: ¿Estás suscrito al canal 

de algún youtuber exitoso? se reservaban para aquellos estudiantes que 

hubiesen señalado tener un canal en YouTube en la pregunta 7. Sin embargo, 

se comprendió que teniendo una cuenta de usuario aun no subiendo vídeos se 

podían realizar ambas acciones y, en consecuencia, responder a estas 

cuestiones, por lo que se decidió que estas dos preguntas ïla 18 y 19 en la 

versión definitiva- fuesen contestadas por aquellos que hubiesen respondido 

afirmativamente a la pregunta 3 ïen la versión final-: ¿Tienes una cuenta de 

usuario en YouTube?  

De esta manera, finalmente la pregunta 8 de la versión definitiva: ¿Has subido 

algún vídeo a YouTube? abre un bloque de preguntas que se extiende hasta la 

pregunta 17 ïpregunta 16 en el borrador- que solo pueden ser contestadas por 

los adolescentes que suben vídeos. Asimismo, la pregunta 8 incluye una 

indicación para aquellos que no suben vídeos referida a la necesidad de pasar 

por alto las sucesivas cuestiones y continuar en la pregunta 18, si bien con la 

advertencia antes de dicha pregunta de que las preguntas 18 y 19 solo pueden 

ser respondidas por aquellos que manifestaron en la pregunta 3 tener una 

cuenta en YouTube.  

Por ¼ltimo, se decidi· incluir en la pregunta 4 y la 15 junto a ñMe gustaò la 

opci·n ñNo me gustaò, pues hasta ese momento no se hab²a reparado en que 

YouTube tiene ambos botones. 

4.4.2 Grupos de discusión 

Con la finalidad de complementar los resultados de tipo cuantitativo obtenidos 

en la encuesta, se ha decidido llevar a cabo dos grupos de discusión con el 

ánimo de realizar una aproximación al objeto de estudio desde una perspectiva 

cualitativa. (Ver Anexo 3). No en vano, el objetivo de esta técnica de 
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investigación, extendida en diferentes ámbitos y disciplinas del ámbito social 

(Wilkinson, 2004), responde al propósito de: 

(é) Obtener informaci·n de naturaleza cualitativa de un n¼mero 

predeterminado y limitado de personas (é) Proporciona un entorno 

donde se estimulan y se promueven las aportaciones, 

correspondiéndole al entrevistador suscitar esta participación a través 

de preguntas abiertas en un entorno favorable (Krueger, 1988: 26).   

Al margen de las discrepancias terminológicas que puedan existir con respecto 

a los matices que incorpora hablar de ñgrupos de discusi·nò o de ñgrupos 

focalesò (Canales, 2006) o entre ñfocus groupò y ñgrupo focalò (Tocornal, 2005), 

cuestión que no se abordará en profundidad debido a las limitaciones de 

espacio, conviene tener presente que esta técnica parte de un planteamiento 

científico humanista basado en lo subjetivo y en el sentimiento (Plummer, 1983) 

y que se caracteriza por ser una ñt®cnica no directiva que tiene por finalidad la 

producción controlada de un discurso por parte de un grupo de sujetos que son 

reunidos, durante un espacio de tiempo limitado, a fin de debatir sobre 

determinado t·pico propuesto por el investigadorò (Gil-Flores, 1992: 200-201).  

Desde que se acreditase la formalización del método de los grupos focales a 

principios de los años cuarenta a Paul Lazarsfeld y Robert Merton (Madriz, 

2000), se han sucedido las investigaciones sobre las ventajas de esta técnica: 

su economía, rapidez y eficiencia (Krueger & Casey, 2000); el potencial de 

aumentar el número total de participantes (Krueger, 2000); el aumento de la 

sensación de cohesión entre los participantes (Peters, 1993) y contribuir a que 

se sientan seguros para compartir información (Vaughn, Schumm, & Sinagub, 

1996).  

Paralelamente, las interacciones que ocurren entre ellos pueden no solo arrojar 

datos importantes (Morgan, 1988), posibilitar la generación de más respuestas 

espontáneas (Butler, 1996) al tiempo que se genera un ambiente en el que los 

participantes puedan discutir problemas personales y sugerir posibles 

soluciones (Duggleby, 2005). 

Validación del guion del grupo de discusión 
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De la misma forma que en el caso del cuestionario, se envió el guion de los 

grupos de discusión para que fuese analizado por tres expertos. (Ver Anexo 4).  

La primera que examinó el guion y aportó sus recomendaciones fue Beatriz 

Tasende Mañá, profesora ayudante de la UNED, licenciada en Psicología por 

la misma universidad y en Pedagogía por la Universidad Complutense de 

Madrid (UCM). Esta experta ofreció unas sugerencias muy precisas que fueron 

valoradas hasta el punto de seguir la mayoría de ellas.  

Así, la pregunta que iniciaba el grupo ¿Por qué creas el canal? / ¿Por qué no 

tienes un canal? fue relegada a una posición media del guion, en concreto tras 

las preguntas que iban a poder contestar todos los participantes  

independientemente de que fuesen creadores o no de contenido en YouTube y 

abriendo precisamente con dicha pregunta el bloque de cuestiones dirigidas a 

los adolescentes que suben vídeos.  

Siguiendo las indicaciones de Tasende, varias cuestiones fueron eliminadas 

por ser similares a otras incluidas en el mismo guion. Una de ellas fue la que 

rezaba: ¿Qué es lo que te motiva a seguir subiendo vídeos? / ¿Por qué has 

dejado de subir vídeos o ya no los subes con tanta frecuencia? dado que ¿Qué 

es lo que te motiva a subir vídeos? daba respuesta a la misma idea. Asimismo, 

se suprimió la pregunta ¿Utilizas YouTube para buscar información cuando 

realizas trabajos para clase? ¿Por qué? dado que según la profesora había 

otra pregunta que podía arrojar luz sobre idéntico tema: ¿Utilizas YouTube 

como fuente para informarte? ¿Es para ti una fuente prioritaria? ¿Recurres a 

otras plataformas para informarte? ¿A cuáles? ¿Por qué? ¿De todas ellas cuál 

es la que consideras más fiable? ¿Por qué? (Medios tradicionales: prensa, 

televisión, etc. frente a medios en Internet como periódicos digitales, Facebook, 

Twitter, etc.) Del mismo modo se valoró que con otras preguntas del guion los 

adolescentes iban a aludir a este asunto.  

Por otro lado, varias preguntas fueron reformuladas para que resultasen más 

sencillas de entender por parte de los adolescentes. Una de estas preguntas 

fue señalada por Tasende: ¿Por qué te gusta más ver cierto tipo de vídeos 

frente a otros? (Informativos / deportes / humor/ música, etc.) que valoró dicha 

cuestión como compleja de comprender. Por ello se modificó resultando 
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finalmente con la siguiente redacción: ¿Qué tipo de vídeos sueles ver en 

YouTube? ¿Por qué? (Informativos / deportes/ humor/ música/ vídeojuegos ï

gameplays- etc.) Asimismo, el orden de las preguntas fue modificado para 

dotar de mayor coherencia al guion.  

La segunda persona con la que se contactó fue Samantha Seoane,  licenciada 

en Arte dramático  por la Univ. Kent at Canterbury y licenciada en Pedagogía 

por la UNED. Esta experta completó el Master en Comunicación y Educación 

en la Red y actualmente cursa estudios de Doctorado. Las indicaciones de esta  

pedagoga no influyeron en la composición del guion, no obstante contribuyeron 

a orientar de mejor manera los objetivos a alcanzar en los grupos de discusión.  

De este modo, siguiendo las reflexiones de Samantha plasmadas en el 

protocolo, en la moderación de los grupos se intentó conocer las motivaciones 

profundas por las cuales los adolescentes suben vídeos o no los suben, los 

diferentes usos de YouTube en el aula, por un lado el uso del profesorado, por 

otro lado el uso de los alumnos. También se valoró la sugerencia de buscar 

investigaciones previas sobre el uso de YouTube por los jóvenes para poder 

comprobar las coincidencias y diferencias entre los resultados de estos 

estudios previos y los datos aportados por los grupos de discusión.   

Juan José Sánchez Campos fue el último experto consultado. Este entendido 

pertenece también al campo de educación, siendo Diplomado en Magisterio por 

la Universidad de Granada y habiendo finalizado los estudios de Máster en 

Comunicación y Educación en la Red por la UNED. Sánchez se refirió a la 

conveniencia de incluir el tema de los gameplays en el guion, no obstante, 

como se le indicó, este aspecto ya aparecía recogido en la pregunta referida al 

tipo de vídeos que los adolescentes ven en YouTube. Igualmente, apreció la 

idoneidad de incluir alguna pregunta referida al uso de YouTube en el hogar, si 

bien se consideró que este uso podría ser mencionado por los participantes de 

los grupos sin necesidad de formular la pregunta directamente.  

Por último, el maestro indicó que el orden de las preguntas podría resultar 

confuso. Se revisó de nuevo la estructura considerando que era válida y 

coherente para el desarrollo de los grupos de discusión. 
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4.5 Procedimiento 

4.5.1 Encuesta 

La población de estudio está integrada por los 98 adolescentes distribuidos en 

las cuatro clases que componen los cursos 3º y 4º de la ESO del Colegio PP 

Franciscanos de Lugo. Todos los componentes de este universo han 

respondido a una encuesta formada por 24 preguntas, si bien las preguntas 9, 

10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 y 17, referidas a los vídeos subidos por ellos y a la 

interacción de los usuarios con los mismos solo fueron contestadas por los 

sujetos que respondieron afirmativamente a la pregunta 8: ñàHas subido alguna 

vez un v²deo a YouTube?ò. Asimismo, las preguntas 18 y 19 relativas a la 

suscripción a canales por parte de los adolescentes tampoco fueron 

respondidas por toda la población dado que su contestación dependía de haber 

respondido afirmativamente a la pregunta 3: ñàTienes una cuenta de usuario en 

YouTube? (Una dirección de correo electrónico en Gmail a través de la que 

accedes a YouTube y utilizas sus botones). Por último, las preguntas 21 y 22 

quedaron reservadas para quienes contestaron ñSĉò a la pregunta 20: ñàHas 

tenido alguna experiencia con YouTube en el aula?, así como la pregunta 23 

solo para quienes respondieron ñNOò a la misma pregunta. (Ver Anexo 1). 

Es preciso analizar las variables de distribución del universo por clases, sexo y 

edad. De los 98 adolescentes, 24 corresponden al grupo A y 26 al grupo B del 

curso de 3º de la ESO. De 4º de la ESO son 24 los pertenecientes al grupo A y 

24 al grupo B. Por edades, observamos que existen 26 adolescentes que 

cuentan con 14 años, un total de 44 que han cumplido los 15, 25 con 16 años y 

tan solo tres con 17. Se puede deducir que estos tres últimos son alumnos 

repetidores o que se incorporaron a un curso que no les correspondía por edad 

debido a otros motivos. Finalmente, debemos señalar que en la población de 

estudio predominan los varones, siendo 64 frente a 34 mujeres.  

Fue solicitada la autorización para aplicar la encuesta a una de las profesoras 

del centro educativo. Esta lo consultó con los tutores de los diferentes grupos y 

una vez que le dieron el visto bueno, la investigadora concertó con ellos el día  

en que se distribuiría la encuesta. De este modo, se realizó el proceso en un 
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solo día, el 15 de diciembre de 2016, en las cuatro clases de los cursos 3º y 4º 

de ESO.  

4.5.2 Grupos de discusión 

Se llevaron a cabo dos grupos de discusión compuestos por 6 y 6 personas 

respectivamente. En ambos casos, los participantes son individuos que 

representan a la población de estudio descrita anteriormente. Así, en cada uno 

de ellos intervinieron tres alumnos que han subido algún vídeo a YouTube y 

otros tres que no han colgado nunca ningún vídeo en YouTube.  

La investigadora pidió a los alumnos elegidos para formar parte de la muestra 

el número de teléfono de sus tutores legales para poder explicarles el motivo 

de la organización del grupo y recibir la correspondiente autorización. Otorgada 

su aprobación, la investigadora contactó con los estudiantes para fijar la fecha 

y la hora de ejecución de la charla. 

Los dos grupos de discusión se realizaron de forma consecutiva el día 6 y el 

día 20 de febrero en la misma localización, un restaurante-cafetería tranquilo y 

cercano al centro de la ciudad, donde la dueña del establecimiento habilitó un 

espacio separado del resto de consumidores con un biombo, siendo la duración 

de los mismos de 1 hora 38 minutos y 1 hora 32 minutos, respectivamente.  

Finalmente, pese a que lo deseable sería poder contar con una moderación 

dual, la naturaleza de la investigación ha imposibilitado esta circunstancia, ya 

que la autora ejerció como conductora única de las dos reuniones procurando 

garantizar la estimulación de los procesos de comunicación y, por tanto, 

buscando la flexibilidad y el dinamismo (Taylor y Bogdan, 1987), un proceso en 

que el papel del dinamizador y su predisposición a aprender son fundamentales 

(Morgan, 1997).  

En síntesis, se han delimitado previamente los ejes temáticos a abordar 

conforme a los objetivos de este Trabajo Fin de Máster. En concreto, el guion 

de los grupos de discusión se divide en dos bloques de preguntas, por un lado 

se encuentran las cuestiones referidas a las motivaciones de uso general de 

YouTube y por otro lado, las motivaciones de uso de YouTube dentro del aula. 

Estos dos conjuntos de preguntas se corresponden con los objetivos de 
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investigación. De este modo, en el primer bloque se incluyen las cuestiones a 

través de las cuales vamos a conocer lo siguiente: 

-Las categorías de vídeos favoritas de los adolescentes y el porqué de esa 

preferencia. 

-El nivel de interacción en YouTube a través de los botones y de los 

comentarios y la motivación que fundamenta ese grado de interacción, así 

como la valoración de la interacción que reciben por parte de los usuarios que 

ven sus vídeos. 

-La apreciación sobre la regulación de los contenidos insertados en YouTube. 

 

-El uso informativo de YouTube y su expectativa de uso en el futuro. 

 

-Las motivaciones por las que los adolescentes suben vídeos propios o no.  

 

En el segundo bloque trataremos de aproximarnos al conocimiento de las 

motivaciones de los estudiantes en el uso de YouTube como recurso educativo. 

El análisis de los grupos de discusión se elaborará de manera conjunta puesto 

que al administrarse el mismo guion, el diálogo en ambos se ha orientado hacia 

temas similares que responden todos ellos a los objetivos de investigación que 

se pretenden alcanzar.  

Para examinar el resultado de los grupos de discusión, primero se ha transcrito 

literalmente su contenido. (Ver Anexo 15). Una vez realizado esto, se ha 

estructurado la información recopilada en una serie de categorías que se 

corresponden de forma directa con los objetivos de la investigación y que 

pretenden arrojar luz sobre los mismos. El examen de la información aportada 

por los grupos consistirá en un análisis de la conversación que relacione los 

objetivos de la investigación con los resultados obtenidos en el grupo de 

discusión. Lo que se pretende analizar es el diálogo, escudriñando las 

opiniones y los puntos de vista de cada participante para observar 

coincidencias y discrepancias dentro del grupo. Así, se recopilarán aquellas 
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expresiones de los alumnos que ofrezcan soluciones a los objetivos de la 

investigación.  

Previamente al estudio de la conversación que se llevará a cabo en el capítulo 

siguiente de la presente investigación, es preciso presentar el perfil de cada 

integrante. Los adolescentes se identificarán con una primera letra 

correspondiente a su inicial, una segunda letra relativa a su sexo ïH o M- y una 

cifra concerniente a su edad. Cada elemento irá separado por una barra baja. 

El primer grupo de discusión lo integran tres alumnos de 4º de ESO B que 

tienen un canal compartido desde hace unas semanas, I_H_15, B_H_16 y 

D_H_16. También concurren en este grupo A_H_14 y S_M_14, de 3º A y 

P_M_15 del grupo B. En el segundo grupo participan tres alumnos de 4º de 

ESO grupo A y otros tres de 3º de ESO, dos chicas del grupo B y un chico del 

grupo A. De ellos, dos de 4º de ESO A, N_H_16 y M_H_15 han subido a un 

canal conjunto un vídeo hace tiempo. R_H_15 va en su misma clase y no ha 

subido nunca un vídeo a YouTube.  Las adolescentes A_M_14 y N_M_14 

pertenecen a 3º de ESO B y no suben vídeos a YouTube. Por último, X_H_14 

va en el grupo A de 3º de ESO y sube vídeos activamente a YouTube desde su 

cuenta individual desde hace algo más de dos años aunque en los últimos seis 

meses no ha subido ninguno.  

Análisis de contenido de los grupos de discusión 

Para examinar los datos aportados por los grupos de discusión utilizaremos el 

análisis de contenido, una técnica de investigación que nos permite extraer 

conclusiones. 

Tal como expone Berelson (1952), el an§lisis de contenido es ñuna t®cnica de 

investigación para la descripción objetiva, sistemática y cuantitativa del 

contenido manifiesto de la comunicaci·nò (Berelson, 1952:18). Una 

aproximación que se completa con propuestas como la de Krippendorf (1990), 

quien la defini· como ñla t®cnica de investigaci·n destinada a formular, a partir 

de ciertos datos, inferencias reproducibles y válidas que puedan aplicarse a su 

contextoò (Krippendorf, 1990:28), insistiendo en que con ella se ñprocura 

comprender los datos, no como un conjunto de acontecimientos físicos sino 
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como fen·menos simb·licos y abordar su an§lisis directoò (Krippendorf, 

1990:7). 

Por su parte, en opini·n de Holsti (1969) el an§lisis de contenido es ñcualquier 

técnica de investigación que sirva para hacer inferencias mediante la 

identificación sistemática y objetiva de características específicas dentro de un 

textoò (Holsti, 1969:14). 

De un modo más conciso, para Velázquez (2011) el análisis de contenido es la 

ñt®cnica cualitativa para la extracci·n de datos en aquellos documentos 

seleccionados como muestra de estudio de una investigación, estudio o 

informeò (Vel§zquez, 2011:117). 
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Capítulo 5. Análisis y tratamiento de información / Resultados 
 
5.1. Análisis de la encuesta 

5.1.1 Análisis exhaustivo de cada cuestión 

La tabla de respuestas de la encuesta puede ser consultada en el Anexo 5.  

ü Bloque de preguntas acerca del uso general de YouTube. Preguntas 1 a 

3 y pregunta 24. 

¶ Pregunta 1: ¿Cuándo fue la última vez que viste un vídeo en YouTube? 

Último acceso a YouTube 

Última semana 95 

Último año 1 

Último mes 2 

Más de un año 0 
                                      Tabla 1. ¿Cuándo fue la última vez que viste un vídeo en YouTube? 

 

La cuestión inicial versa sobre la frecuencia de acceso a YouTube y arroja un 

resultado concluyente. De los 98 encuestados, 95 afirman haber accedido a 

YouTube en ñLa ¼ltima semanaò lo que pone de manifiesto la habitualidad en el 

uso de esta plataforma por parte de los adolescentes. Esta cifra significa que 

un 96,94% de los sondeados han usado YouTube en los últimos días. Tan solo 

dos de ellos aseguran haber entrado en YouTube en ñEl ¼ltimo mesò y uno 

declara haberlo hecho en ñEl ¼ltimo a¶oò. (Ver tabla 1).  

¶ Pregunta 2: ¿Qué tipos de vídeos ves en YouTube? 

  Categorías más vistas 

Informativos Deportes Humor Música Videojuegos Moda-

belleza 

Televisión Otros 

33 44 76 87 52 22 15 17 

33,7% 44,9% 77,6% 88,8% 53,1% 22,4% 15,3% 17,3% 

Tabla 2. Categorías más vistas. Primera fila: número de adolescentes que han marcado cada categoría. Segunda fila: 

porcentaje de adolescentes que ven cada categoría sobre el total de 98.  

La siguiente pregunta hace referencia a las categorías de vídeos más vistas en 

YouTube. La cuestión ofrecía respuesta múltiple por lo que los adolescentes 

marcaron todas las clases de vídeos que veían. Así, observamos que los 

vídeos musicales son los más reproducidos por los adolescentes, siendo esta 
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opción marcada por 87 alumnos, lo que traducido al porcentaje sobre el total de 

98 supone el 88,8% de los mismos.  

En la tabla 2 podemos ver el número de adolescentes que ha señalado cada 

una de las categorías así como esta cifra trasladada a porcentaje.  

Gráfico 1: ¿Qué tipos de vídeos ves en YouTube? Categorías más vistas. Porcentaje de visualizaciones totales por 

categorías. 

Podemos analizar también estos mismos datos atendiendo al número de 

visualizaciones totales por categor²a, siendo ñM¼sicaò la que consigue el 25% 

de las visualizaciones. Aplicando la misma f·rmula, los v²deos de ñHumorò le 

siguen de cerca obteniendo el 22% de los accesos. En tercer lugar 

encontramos los vídeos de ñVideojuegosò o tambi®n llamados gameplays con el 

15%. La categor²a ñDeportesò ocupa el cuarto lugar con un 13% y los v²deos 

ñInformativosò se sit¼an por detr§s con el 10%. Las categor²as menos 

visionadas son ñModa-bellezaò con un 6%, ñOtrosò con un 5% y por último, 

ñTelevisi·nò con un 4%. (Ver gr§fico 1).  

 

 

¶ Pregunta 3: ¿Tienes una cuenta en YouTube?  
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                  Gráfico 2: ¿Tienes una cuenta en YouTube? 

 
Esta tercera cuestión se encuentra relacionada con la interacción en YouTube 

dado que los adolescentes que no disponen de usuario registrado no pueden 

utilizar los botones de esta red social excepto el de ñCompartirò. Una amplia 

mayoría -85 adolescentes o lo que es lo mismo, el 86,7%- dispone de cuenta 

en Google frente a 13 de ellos -13,3%- que utilizan YouTube sin estar 

registrados en la plataforma de vídeos. (Ver gráfico 2). 

Debemos aclarar que YouTube pertenece a Google por lo que las personas 

que desean tener una cuenta en YouTube deben crear una cuenta en Google, 

es decir, registrarse como usuarios dando de alta una dirección de correo 

electrónico Gmail. Esta cuenta servirá para iniciar sesión en todas las 

plataformas de Google: Gmail, YouTube, Maps, Drive, etc.  

¶ Pregunta 24: ¿Es YouTube la red social que más usas? 

 
        Gráfico 3: ¿Es YouTube la red social que más usas? 

Situamos el estudio de la última pregunta del cuestionario en este bloque ya 

que esta se relaciona con el uso general de YouTube. Esta cuestión pretende 
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descubrir el número de adolescentes que consideran YouTube la red social que 

más utilizan. Es preciso reflexionar sobre el hecho de que en principio, la red 

social más usada va a ser la preferida por el adolescente. Sin embargo, somos 

conscientes de que no en todos casos será así y que este argumento no es 

más que una presunción por nuestra parte. No obstante, se ha optado por 

preguntar por la más utilizada y no por la favorita puesto que estimamos que 

tiene más valor conocer la red social en la que los adolescentes pasan más 

tiempo.  

De este modo, 28 alumnos, es decir, el 29% afirman utilizar YouTube por 

encima de otras redes sociales. Esto representa que más de un cuarto de los 

estudiantes sondeados se decantan en cuanto a frecuencia de uso por esta red 

de vídeos. El 71% restante -70 adolescentes- no lo cree así. Esto significa que 

invierten más tiempo en otras redes sociales distintas a YouTube. (Ver gráfico 

3). 

ü Bloque de preguntas sobre la interacción en YouTube. Preguntas 4 a 8 y 

preguntas 18 y 19. 

Las siete preguntas que analizamos a continuación tratan sobre el nivel de 

interacción de los adolescentes en YouTube, esto es, el grado de utilización de 

los diferentes botones que permiten que los usuarios se relacionen con la 

plataforma, así como la posibilidad de dejar comentarios en los vídeos, 

suscribirse a canales y subir vídeos.  

Como hemos señalado, 13 de los encuestados no disponen de cuenta por lo 

que han debido contestar obligatoriamente ñNuncaò a seis de las siete 

preguntas -excepto a la 5, referida a compartir vídeos, una acción a la que los 

usuarios no registrados están facultados- porque YouTube impide a los 

usuarios que carecen de registro usar esas herramientas. Estas cuestiones son 

las que hacen referencia a la frecuencia a la hora de dar ñMe gustaò o ñNo me 

gustaò a los vídeos, la frecuencia con la que realizan comentarios en los 

vídeos, la frecuencia con la que responden comentarios de otros usuarios y el 

hecho de subir vídeos o no subirlos.  

Asimismo, también incluimos en este bloque las preguntas 18 y 19, referentes 

a la suscripción a canales. No obstante, cabe señalar que aparte de esos 13 
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adolescentes existen otros 7 usuarios que, habiendo formalizado su registro, 

manifiestan ñNuncaò utilizar las herramientas de interacci·n a las que aluden 

las preguntas 4, 6 y 7.   

¶ Pregunta 4: àCon qu® frecuencia le das a ñMe gustaò o ñNo me gustaò a 

los vídeos que ves en YouTube? 

 
Gr§fico 4: àCon qu® frecuencia le das a ñMe gustaò o ñNo me gustaò a los v²deos que ves en YouTube? 
 

En cuanto a la frecuencia de utilizaci·n de los botones ñMe gustaò / ñNo me 

gustaò observamos que predominan los adolescentes que afirman que solo los 

pulsan ñA vecesò, siendo 39 en total, esto es, el 40% de los mismos. No 

obstante, un total de 47 encuestados aseguran que ñCasi nuncaò (24-24%) o 

ñNuncaò (23-23%) clican en los pulgares hacia arriba o hacia abajo que 

aparecen bajo los vídeos, lo que supone que más de la mitad de los 

encuestados hagan un uso nulo o prácticamente nulo de estos botones. (Ver 

gráfico 4). 

Asignando un valor num®rico a las alternativas de respuesta donde ñNuncaò 

equivale a 1, ñCasi nuncaò a 2, ñA vecesò a 3, ñCasi siempreò a 4 y ñSiempreò a 

5, obtenemos el promedio de respuesta en 2,41. Es decir, la respuesta media 

se situar²a entre los valores ñCasi nuncaò y ñA vecesò pero m§s pr·ximo al 

primero. (Ver Anexo 6). 

¶ Pregunta 5: ¿Con qué frecuencia compartes desde YouTube vídeos en 

otras redes sociales?                                                 
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Gráfico 5: ¿Con qué frecuencia compartes desde YouTube vídeos en otras redes sociales? 

La misma tendencia sigue la respuesta a esta pregunta, perteneciente también 

al bloque de la interacción. De este modo, la respuesta más repetida (37 veces) 

es la que se corresponde con la opci·n ñA vecesò a la pregunta de si comparten 

vídeos a otras redes sociales.  

Sin embargo, 33 adolescentes señalan que ñCasi nuncaò los comparten y 25 

que ñNuncaò llevan a cabo la acci·n de compartir v²deos desde YouTube.  

Resulta llamativo comprobar que únicamente dos encuestados consideran que 

ñCasi siempreò comparten. Asimismo, tan solo uno de los adolescentes 

sostiene que ñSiempreò los comparte. (Ver gr§fico 5). 

Si aplicamos la fórmula de convertir las opciones de respuesta en valores 

numéricos como en la cuestión anterior, podemos conocer la media. Esta se 

localiza en 2,19 puntos, lo que significa que los adolescentes se sitúan en la 

opci·n ñCasi nuncaò. (Ver Anexo 7). 

 

 

 

¶ Pregunta 6: ¿Dejas comentarios en los vídeos que ves en YouTube?  
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Gráfico 6. ¿Dejas comentarios en los vídeos que ves en YouTube? 
 

Acerca de los niveles de interacción más elevados que propicia YouTube,  

comprobamos que la moda, a saber, la respuesta más repetida a la cuestión 

n¼mero 6: ñàDejas comentarios en los v²deos que ves en YouTube? es la 

alternativa ñNuncaò, se¶alada por m§s de la mitad de los encuestados (53,1%). 

Las restantes respuestas se reparten entre las opciones ñCasi nuncaò (28,6%) y 

ñA vecesò (18,4%), quedando a cero las casillas de ñCasi siempreò y ñSiempreò. 

(Ver gráfico 6). 

 Así, el promedio resultante asciende a 1,65, o lo que es lo mismo, la opción 

media se localiza en medio de ñNuncaò y ñCasi nuncaò pero cercana a ñCasi 

nuncaò. (Ver Anexo 8). 

¶ Pregunta 7: ¿Respondes a los comentarios que escriben otros usuarios 

en los vídeos? 

 
Gráfico 7: ¿Respondes a los comentarios que escriben otros usuarios en los vídeos? 

Nunca 
53% 

Casi 
nunca 
29% 

A veces 
18% 

Frecuencia comentarios 

65 

16 

12 

3 

2 

0 10 20 30 40 50 60 70

Nunca

Casi nunca

A veces

Casi siempre

Siempre

Frecuencia responder comentarios 

Nº encuestados



88 
 

En una línea similar, el análisis de las contestaciones a la pregunta 7 refleja 

que el n¼mero de adolescentes que ñNuncaò responden a comentarios excede 

ampliamente de la mitad (65 de los 98 encuestados). Igualmente, la respuesta 

media se halla en 1,58, un valor muy similar al de la pregunta previa. Si bien, 

en relación con la anterior cuestión resulta revelador que en esta pregunta 

n¼mero 7 existan tres adolescentes que ñCasi siempreò responden a los 

comentarios y dos que declaren ñSiempreò hacerlo.  (Ver gr§fico 7). (Ver Anexo 

9). 

De los datos extraídos de estas dos últimas preguntas se desprende que las 

acciones de dejar comentarios y responder a comentarios son llevadas a cabo 

con menor frecuencia y por un número reducido de adolescentes en 

comparación con las acciones de pulsar ñMe gustaò / ñNo me gustaò o 

ñCompartirò. 

Continuamos el análisis con las preguntas 18 y 19 antes de considerar la 

pregunta 8,  puesto que esta se refiere al más alto grado de participación en 

YouTube y sirve para introducir el bloque sobre el uso creativo de la 

plataforma. 

¶ Pregunta 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito?  

 
Gráfico 8: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito? 
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La pregunta 18 se conecta con la agrupación de preguntas sobre la interacción 

por eso es examinada en este bloque de análisis. Con ella intentamos 

determinar el número de canales a los que los adolescentes están suscritos. 

Razonablemente esta cuestión solo fue dirigida y respondida por los usuarios 

registrados, pues al igual que ocurría con el uso de los botones, la suscripción 

a canales queda reservada a personas que poseen una cuenta en YouTube-

Google.  

De este modo, de los 85 estudiantes que tienen cuenta, 64 indican que siguen 

a ñMenos de 100ò canales. Esto se traduce en que en el 75% de las cuentas de 

los adolescentes figura la suscripción a menos de cien canales. Por otra parte, 

18 encuestados sit¼an sus suscripciones ñEntre 100 y 500ò, lo que significa un 

21% del total. Por último, solo un 4% -3 encuestados- reconoce seguir a ñM§s 

de 500ò. (Ver gr§fico 8). 

Se advierte que tanto en la respuesta referida al número de suscriptores 

examinada en el párrafo anterior como en esta, los adolescentes que admiten 

sobrepasar la cifra de 500 conforman el colectivo más reducido. 

¶ Pregunta 19: ¿Estás suscrito al canal de algún youtuber exitoso?  

  
              Gráfico 9: ¿Estás suscrito al canal de algún youtuber exitoso? 

 

Continuando con el tema de las suscripciones, se introduce esta cuestión cuyo 

objetivo es identificar cuántos adolescentes están suscritos a canales de 

youtubers exitosos.  

Sí 
75% 

No 
25% 

Suscripción a youtubers 



90 
 

Al igual que ocurría con la pregunta previa, la cuestión número 19 fue 

únicamente destinada a los alumnos que tenían cuenta.  

Una amplia mayoría de los adolescentes -64 en total lo que supone el 75%- 

afirman seguir a youtubers. Los restantes 21 -25%- aseguran no seguir a este 

tipo de cuentas. (Ver gráfico 9). 

¶ Pregunta 8: ¿Has subido algún vídeo a YouTube? 

 
               Gráfico 10: ¿Has subido algún vídeo a YouTube? 

Como última cuestión del bloque referido a la interacción y como pregunta que 

introduce el bloque sobre el uso creativo de la plataforma, examinamos la 

pregunta 8 para conocer el número de adolescentes que suben vídeos frente a 

los que no los suben. 

De los 98 encuestados que forman la población de estudio son 15 los que 

revelan que han subido algún vídeo. Es decir, más del 80% del universo no ha 

tenido nunca la experiencia de subir su propio vídeo a YouTube. (Ver gráfico 

10). 

ü Bloque de preguntas referidas al uso creativo de YouTube. Preguntas 9 

a 14. 

¶ Pregunta 9: ¿Este canal es exclusivamente tuyo o compartido con 

amigos? 

Canal propio/compartido 

Solo mío 5 

Compartido 10 
                                        Tabla 3. ¿Este canal es exclusivamente tuyo o compartido con amigos? 
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Por medio de esta pregunta se constata la preferencia de los adolescentes por 

mantener un canal compartido con sus amigos. Así, existen 10 canales 

compartidos frente a 5 sostenidos de manera individual. (Ver tabla 3). 

¶ Pregunta 10: ¿Con qué frecuencia subes vídeos a ese canal? 

 

 
Gráfico 11: ¿Con qué frecuencia subes vídeos a ese canal? 

 

Aparte de ser muy pocos los adolescentes que suben vídeos, nos encontrarnos 

en las respuestas a la pregunta número 10 referida a la frecuencia de subida 

que solo 8 de los 15 adolescentes que han subido algún vídeo continúan 

subiendo vídeos con regularidad.  

Es decir, encontramos tres que ñA vecesò suben, cuatro que manifiestan ñCasi 

siempreò subir v²deos y uno que considera ñSiempreò colgar v²deos frente a dos 

que se sit¼an en la respuesta ñNuncaò y cinco en ñCasi nuncaò. (Ver gr§fico 11). 

Con estos datos, la respuesta media se encuentra en 2,8, o dicho de otra 

manera, en ñCasi nuncaò muy pr·xima a ñA vecesò. (Ver Anexo 10). 
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¶ Pregunta 11: ¿De qué temática son los vídeos que has subido? 

 
                   Gráfico 12: ¿De qué temática son los vídeos que has subido? 

 

En cuanto al tipo de vídeos que suben a YouTube, percibimos que destacan los 

v²deos con tem§tica de ñHumorò, pues 9 de los 15 adolescentes han subido 

vídeos de este carácter, lo que constituye el 60% de los vídeos. Por otra parte, 

3 encuestados sostienen que suben v²deos de ñVideojuegosò (20%), 2 de 

ñDeportesò (13%) y uno de ellos engloba a sus v²deos en la categor²a ñOtrosò 

(7%). (Ver gráfico 12).  

¶ Pregunta 12: ¿Los contenidos que subes son elaborados por ti? 

Contenidos propios 

Siempre 15 100% 
                                                     Tabla 4. ¿Los contenidos que subes son elaborados por ti? 

Ha existido unanimidad de respuesta en esta pregunta ya que todos los 

adolescentes que suben vídeos manifiestan que los contenidos son ñSiempreò 

elaborados por ellos mismos. (Ver tabla 4). 

Ciertamente las personas que insertan vídeos a YouTube deben incluir 

creaciones originales y que cuenten con la conformidad de las personas que 

aparecen en los mismos para no afectar a su derecho a la intimidad y propia 

imagen. Si no respetan esto pueden verse involucrados en conflictos de 

derechos de autor o problemas con otras personas.  

No obstante, la pregunta no solo iba dirigida a conocer la existencia de posibles 

inobservancias del derecho a la propia imagen o de difusión fraudulenta de la 

obra de otros, sino que también se orientaba a descubrir si podía había casos 
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de adolescentes que se encargasen de subir vídeos ideados y/o elaborados 

por otra persona -contando con su consentimiento- a su canal.  

Recordamos que 10 adolescentes manifestaban en la pregunta 9 tener un 

canal compartido por lo que habremos de tener en cuenta que aunque estos 

aseguren en la pregunta 12 que los contenidos son elaborados ñSiempreò por 

ellos mismos, en el proceso de confección de cada vídeo pueden tener 

desigual carga de trabajo los participantes en el canal o incluso cada vídeo 

puede ser concebido por uno de los miembros del canal y el resto de 

componentes servir únicamente de apoyo para sacar adelante el vídeo en 

cuestión. Este matiz no está recogido en la encuesta pero podremos arrojar luz 

acerca de ello a través del análisis de los grupos de discusión realizados.  

¶ Pregunta 13: ¿Cuántos vídeos has subido a ese canal?  

 

Número de vídeos subidos 

Entre 1 y 10 14 

Entre 10 y 50 0 

Más de 50 1 
                                      Tabla 5. ¿Cuántos vídeos has subido a ese canal? 

En relación con el número de vídeos insertados por los 15 alumnos creadores 

en su canal de YouTube, vemos que solo uno de ellos expresa haber subido 

ñM§s de 50 v²deosò. Los restantes encuestados declaran haber incluido entre ñ1 

y 10 v²deosò. (Ver tabla 5).  

A raíz de este dato proporcionado por la encuesta, consideramos relevante 

investigar por medio de los grupos de discusión las razones que se encuentran 

detrás del escaso número de vídeos que cuelgan en esta red social los 

adolescentes con canal. 
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¶ Pregunta 14: ¿Cuándo fue la última vez que subiste un vídeo? 

 
              Gráfico 13: ¿Cuándo fue la última vez que subiste un vídeo? 

 

Esta pregunta número 14 se encuentra en estrecha conexión con la pregunta 

10, ya examinada. Si en la pregunta 10 los alumnos respondían a la frecuencia 

de subida en general, la cuestión 14 trata de concretar la asiduidad con la que 

los adolescentes suben sus vídeos, al consultar directamente por la fecha de 

su último vídeo.  

Los datos resultantes se muestran coherentes con los indicados en el gráfico 8. 

De esta forma, 7 encuestados expresan haber subido un v²deo ñLa ¼ltima 

semanaò, lo que supone una notoria actividad.  

Por el contrario, 8 de ellos exponen su falta de continuidad a la hora de subir 

v²deos al canal ya que  se¶alan que su ¼ltimo v²deo insertado data de ñEl ¼ltimo 

a¶oò (3) y de ñHace m§s de un a¶oò (5). Estos usuarios que carecen de 

movimiento por un periodo prolongado de tiempo se conocen en YouTube 

como usuarios inactivos o cuentas inactivas. (Ver gráfico 13). 
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ü Bloque de preguntas referidas al grado de interacción de los usuarios 

con los vídeos subidos por los propios adolescentes encuestados. 

Preguntas 15 a 17. 

¶ Pregunta 15: ¿Con qué frecuencia recibes Me gustas o No me gustas a 

tus vídeos? 

Frecuencia recibir Me gusta / No me gusta 

Nunca 2 

Casi nunca 1 

A veces 2 

Casi siempre 6 

Siempre 4 
                                             Tabla 6. ¿Con qué frecuencia recibes me gustas o no me gustas a tus vídeos? 

Advertimos que más de la mitad de los alumnos que cuelgan vídeos consideran 

que ñCasi siempreò (6) o ñSiempreò (4) reciben ñMe gustaò o ñNo me gustaò a 

sus producciones audiovisuales. Adem§s, dos de ellos estiman que ñA vecesò 

los reciben y tan solo dos y uno valoran ñNuncaò o ñCasi nuncaò obtener la 

aprobación o desaprobación de los usuarios. (Ver tabla 6).  

Estos datos se traducen en una respuesta media situada en 3,6, es decir, en ñA 

vecesò cerca de ñCasi siempreò. (Ver Anexo 11). 

Debemos considerar que resulta lógico pensar que los adolescentes que han 

contestado que su ¼ltimo v²deo es de ñEl ¼ltimo a¶oò o ñHace m§s de un a¶oò 

valoren la interacción del resto de usuarios con sus vídeos como menos 

intensa. De acuerdo con esto, observaremos en un análisis posterior de los 

datos de la encuesta de manera interrelacionada que las respuestas de una y 

otra pregunta se corresponden en dicho sentido. 

¶ Pregunta 16: ¿Con qué frecuencia recibes comentarios a tus vídeos? 

Frecuencia recibir comentarios 

Nunca 2 

Casi nunca 3 

A veces 1 

Casi siempre 7 

Siempre 2 
                                             Tabla 7. ¿Con qué frecuencia recibes comentarios a tus vídeos? 
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De modo parecido contestan los adolescentes a esta pregunta. Si en el caso de 

la pregunta anterior eran 10 los adolescentes que se repartían entre las 

opciones ñCasi siempreò y ñSiempreò, en esta cuesti·n nos encontramos con 9 

que se inclinan por estas mismas respuestas. Siete de ellos se decantan por la 

opci·n ñCasi siempreò y dos por la de ñSiempreò. Existe un adolescente que 

determina que ñA vecesò recibe comentarios, mientras que dos admiten 

ñNuncaò recibirlos y tres ñCasi nuncaò. (Ver tabla 7).  

Ante este análisis y valorando que el promedio de respuesta se localiza en 

3,26, o en otros t®rminos, en ñA vecesò, se constata que la percepci·n de los 

encuestados en cuanto a la recepci·n de ñMe gustasò, ñNo me gustasò y 

comentarios es muy similar. (Ver Anexo 12).  

¶ Pregunta 17: ¿Cuántos suscriptores tiene tu canal? 

 

 
Gráfico 14: ¿Cuántos suscriptores tiene tu canal? 

 

La finalidad de esta pregunta es identificar el número de suscriptores con el 
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canales tienen ñMenos de 100ò y otros 7 cuentan con ñEntre 100 y 500ò. 

Solamente existe un canal de los 15 que atesora ñM§s de 500ò suscripciones, 

según su titular. (Ver gráfico 14). 

ü Bloque de preguntas sobre el uso de YouTube en el aula. Preguntas 20 

a 23. 

El último bloque de preguntas se corresponde con el uso de YouTube en el 

contexto académico. Asimismo también trata de la aceptación que tiene esta 

plataforma entre el alumnado.  

¶ Pregunta 20: ¿Has tenido alguna experiencia con YouTube en el aula?  

 

 
              Gráfico 15: ¿Has tenido alguna experiencia con YouTube en el aula? 

La primera pregunta de este grupo tiene como propósito conocer cuántos 

alumnos han tenido alguna experiencia con YouTube dentro del aula. 

Evidentemente esta pregunta detenta un carácter abierto puesto que por 

ñexperienciaò nos referimos a diversos usos de YouTube: el uso de un v²deo de 

esta plataforma por el profesor para ilustrar alguna explicación, la creación de 

un vídeo por parte del mismo, la elaboración de un vídeo por los alumnos, etc. 

Hemos querido plantear la cuestión de esta manera para reducir el número de 

preguntas de la encuesta, si bien en los grupos de discusión nos interesaremos 

por diferenciar cada uno de los posibles usos y el nivel de satisfacción del 

alumnado con cada uno de ellos.  

Al ser una pregunta que admite diversas interpretaciones, admitimos que algún 

alumno haya podido contestar ñNoò al no valorar la reproducci·n de un v²deo 

directamente desde YouTube o descargado a través de esta plataforma como 
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una experiencia con la misma. Por un lado, porque puede desconocer que los 

vídeos proceden de esa red social y por otro lado, porque puede parecerle un 

uso tan común que no llegue a apreciarlo como tal experiencia. Igualmente, el 

hecho de que los encuestados pertenezcan a solo cuatro clases diferentes no 

proporciona diferencias significativas en las respuestas.  

Razonamos que aparte de los motivos esgrimidos anteriormente, únicamente 

estas disimilitudes pueden estribar en el hecho de que en los cursos 3º y 4º de 

ESO los alumnos, además de tener que cursar obligatoriamente materias 

comunes, tienen la posibilidad de elegir entre varias asignaturas optativas para 

completar sus estudios por lo que las vivencias dentro del aula son ligeramente 

distintas.  

El resultado de la pregunta 20 es que 77 de los alumnos sostienen que han 

tenido al menos una experiencia con YouTube dentro del colegio frente a 21 

que consideran no haberla tenido. (Ver gráfico 15).  

¶ Pregunta 21: ¿Te gustó la experiencia? 

 
Gráfico 16: ¿Te gustó la experiencia? 

Esta cuestión pretende conocer la satisfacción o insatisfacción de aquellos 

alumnos que contestaron afirmativamente a la cuestión precedente. 

Constatamos el agrado de los alumnos ante la utilización de YouTube en clase 
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ya que 74 de los 77 expresan que la experiencia les resultó satisfactoria. (Ver 

gráfico 16). 

¶ Pregunta 22: ¿Repetirías la experiencia? 

 
        Gráfico 17: ¿Repetirías la experiencia? 

Idéntica respuesta se observa en esta cuestión, contestando de nuevo los 

mismos 74 alumnos de forma positiva. Los tres adolescentes que manifestaron 

su desagrado ante el uso de la plataforma en el aula contestaron también de 

manera negativa a la pregunta 22. (Ver gráfico 17). 

Sin ninguna duda, creemos que resulta fundamental conocer tanto los motivos 

de la satisfacción de los alumnos como las razones que propician el 

descontento ante la introducción de esta plataforma multimedia. 

¶ Pregunta 23: ¿Te gustaría que se introdujese YouTube en el aula? 

 

Te gustaría YouTube en el aula 

Sí 20 100% 

No 0  0% 
                      Tabla 8. ¿Te gustaría que se introdujese YouTube en el aula? 

La pregunta 23 se dirige al alumnado que contest· ñNoò a la pregunta 20, esto 

es, aquellos que consideran no haber tenido experiencias con YouTube en la 

escuela. En este caso, se cuestiona la aprobación de los estudiantes a la 

posible introducción en el aula de esta herramienta. Se produce unanimidad de 

respuestas positivas por lo que cabe deducir que el estudiantado encuestado 
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se encuentra totalmente abierto a probar usos educativos de YouTube dentro 

del colegio. (Ver tabla 8). 

5.1.2 Análisis conjunto de cuestiones relacionadas 

¶ Relación de la pregunta 2: ¿Qué tipo de vídeos ves en YouTube? con el 

sexo de los encuestados. 

Categorías más vistas 

  Informativos Deportes Humor Música Videojuegos 
Moda-
belleza Televisión Otros 

Total 33 44 76 87 52 22 15 17 

Total 
Porcentaje 33,7% 44,9% 77,6% 88,8% 53,1% 22,4% 15,3% 17,3% 

Mujeres 11 6 22 34 8 22 6 5 

Mujeres 
Porcentaje 32,4% 17,6% 64,7% 100% 23,5% 64,7% 17,6% 14,7% 

Hombres 22 38 54 53 44 0 9 12 

Hombres 
Porcentaje 34,4% 59,4% 84,4% 82,8% 68,8% 0% 14,1% 18,8% 

Tabla 9. Categorías más vistas. Porcentajes de cada categoría total y por sexo.  

 
Gráfico 18: Categorías más vistas por las mujeres encuestadas. 
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Gráfico 19. Categorías más vistas por los hombres encuestados 

En primer lugar debemos establecer que este estudio no pretende llevar a cabo 

un análisis pormenorizado de las diferencias encontradas en función de las 

variables sexo y edad. Por un lado, en lo que concierne al sexo, creemos que 

de una investigación con una muestra tan reducida como la nuestra no se 

pueden derivar conclusiones extrapolables al resto de la población y en 

relación con la edad, al haber seleccionado dos cursos correlativos la diferencia 

de edad es mínima y por ello consideramos que esta variable no arrojará 

resultados desiguales.  

Sin embargo, hemos considerado conveniente reflejar las diferentes respuestas 

en función de la variable sexo en relación con la segunda pregunta: ¿Qué tipo 

de vídeos ves en YouTube? pues las disparidades son lo suficientemente 

significativas. (Ver tabla 9). 

As², observamos que la categor²a ñModa y Bellezaò solo ha sido marcada por 

mujeres. En concreto ha sido señalada por 22 mujeres. Teniendo en cuenta 

que el universo de investigación está configurado por 34 mujeres, debemos 
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determinar que un alto porcentaje de las adolescentes encuestadas ïel 64.7%- 

ven v²deos de ñModa y Bellezaò.  

Asimismo, comprobando el resto de categorías señaladas por las encuestadas, 

llegamos a la conclusi·n de que ñModa y Bellezaò es la segunda clase de 

v²deos que indican ver m§s n¼mero de mujeres, empatando con ñHumorò y 

siendo ¼nicamente superada por ñM¼sicaò que fue se¶alada por el 100% de las 

mujeres. Recordamos que las dos categorías más vistas por el global de los 

estudiantes son tambi®n ñM¼sicaò y ñHumorò. (Ver gr§fico 1 y gr§fico 18). 

Si nos fijamos solamente en los datos de los hombres encuestados, nos 

percatamos de que ñHumorò aventaja a ñM¼sicaò por una diferencia m²nima de 

un punto, esto es, 54 hombres la han señalado frente a 53, respectivamente. 

 No obstante, en la tercera categor²a en el global, ñVideojuegosò, existen 

diferencias significativas entre hombres y mujeres. Así, esta opción es 

seleccionada por 44 hombres pero solo por 8 mujeres.  

Igualmente se observa una diferencia considerable entre el porcentaje de 

hombres y mujeres que marcan la categor²a ñDeportesò. En el c·mputo total 

obtiene el cuarto puesto habiendo sido marcada por un 44,9% de los 

sondeados, sin embargo, 38 votos corresponden a hombres y tan solo 6 a 

mujeres, lo que constituye que el 17,6% de las encuestadas.  

Esto representa que en el caso de las mujeres, ñDeportesò es una categor²a de 

las menos vistas, quedando igualada en n¼mero de respuestas con ñTelevisi·nò 

y solo por delante de ñOtrosò. (Ver gr§fico 18 y gr§fico 19). 
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¶ Relación de la pregunta 4: ¿Con qu® frecuencia le das a ñMe gustaò o 

ñNo me gustaò a los v²deos que ves en YouTube? con la pregunta 6: 

¿Dejas comentarios en los vídeos que ves en YouTube?  

 

 Gráfico 20: Comparativa frecuencia Me gusta/No me gusta con Comentarios. 

En lo que respecta al bloque de preguntas referidas a la interacción, nos ha 

parecido interesante comenzar examinando los resultados de las preguntas 4 y 

6 de manera relacionada. Por un lado, la frecuencia de ñMe gustaò y ñNo me 

gustaò y por otro lado, la frecuencia a la hora de dejar comentarios a los v²deos 

de YouTube.  

Partimos de la base de que el análisis de estas dos preguntas por separado ha 

demostrado que es mayor la frecuencia de los ñMe gustaò o ñNo me gustaò que 

la de comentarios. Para ilustrar esta desigualdad basta con recordar los 
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diferentes promedios de cada pregunta, 2,41 frente a 1,65. Si en el primer caso 

nos encontramos en la alternativa ñCasi Nuncaò ligeramente pr·xima a ñA 

vecesò, en el segundo nos hallamos en ñNuncaò cerca de ñCasi Nuncaò. (Ver 

Anexo 6 y 8).  

En el gráfico 20 hemos traducido el número de adolescentes que han marcado 

cada opción en porcentajes para evidenciar las diferencias entre los dos tipos 

de interacción. De este modo, al confrontar los resultados de ambas preguntas, 

examinamos que frente al 23% de los adolescentes que declaran ñNuncaò dar a 

los botones ñMe gustaò / ñNo me gustaò, el porcentaje de estudiantes que 

manifiestan ñNuncaò comentar asciende al 53%. La diferencia de 30 puntos 

porcentuales puede llevarnos a considerar que a los encuestados les cuesta 

mucho más dejar un comentario que dar a un botón. Este razonamiento es 

corroborado por la comparación entre el resto de opciones. Así, el 25% de los 

sondeados afirman ñCasi nuncaò clicar en los botones mientras que esta misma 

alternativa en la pregunta 6 obtiene el 29%. También surgen diferencias 

relevantes entre ambas preguntas en el número de ocasiones que los 

adolescentes marcan ñA vecesò, siendo la proporci·n 40%-18%. Las opciones 

ñCasi siempreò y ñSiempreò son las menos seleccionadas en las dos 

cuestiones. Es más, en la pregunta 6 no existe ningún adolescente que la haya 

señalado.  

Combinaciones preguntas 4 y 6 

Combinaciones  Coincidencias Porcentaje 

Casi nunca/Nunca 13 13,3% 

Casi siempre/Casi nunca 2 2% 

A veces/Casi nunca 17 17,3% 

Casi siempre/A veces 7 7,1% 

Nunca/Nunca 21 21,4% 

A veces/Nunca 16 16,3% 

Casi nunca/Casi nunca 7 7,1% 

A veces/A veces 6 6,1% 

Casi nunca/A veces                       4 4,1% 

Nunca/A veces 1 1% 

Siempre/A veces 1 1% 

Nunca/Casi nunca 1 1% 

Casi siempre/Nunca 2 2% 
Tabla 10. Combinaciones de las respuestas a las preguntas 4 y 6. Número de coincidencias en cada una de las 

combinaciones y porcentaje que representan sobre el total de los 98 encuestados. 
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Además de este estudio para cotejar las disimilitudes entre preguntas, se 

vuelve preciso analizar la combinación de respuestas de cada alumno. Un 

21,4% de los adolescentes contestan ñNuncaò a ambas preguntas, siendo as² la 

relaci·n ñNuncaò / ñNuncaò la m§s repetida. Le siguen el cruce de respuestas ñA 

vecesò / ñCasi nuncaò con un 17,3%, ñA vecesò / ñNuncaò con un 16,3% y ñCasi 

Nuncaò / ñNuncaò con 13,3%. El resto de correspondencias no llegan a alcanzar 

el 8%. A la vista de estos datos se confirma una vez más que en general la 

interacción tiende a ser reducida. (Ver tabla 10) 

Además de esto, si a cada una de las opciones que forman estas tres 

combinaciones aludidas ïlas más repetidas- le adjudicamos un valor numérico 

para hallar la media, nos damos cuenta que la habitualidad de los adolescentes 

que clican ñMe gustaò / ñNo me gustaò se sit¼a en ñCasi Nuncaò (2,22) mientras 

que estos mismos estudiantes muestran menos facilidad a la hora de realizar 

comentarios, estando la media entre ñNuncaò y ñCasi Nuncaò pero m§s cerca 

de ñNuncaò (1,31). (Ver Anexo 13). 

¶ Relación de la pregunta 6: ¿Dejas comentarios en los vídeos que ves en 

YouTube? con la pregunta 7: ¿Respondes a los comentarios que 

escriben otros usuarios en los vídeos? 

Frecuencia comentarios 

Nunca 52 53,1% 

Casi nunca 28 28,6% 

A veces 18 18,4% 

Casi siempre 0 0% 

Siempre 0 0% 
 
Tabla 11. Comparativa entre la frecuencia de dejar comentarios y la frecuencia de responder a comentarios 

 

Siguiendo el esquema de trabajo que acabamos de proponer en la anterior 

relación, examinaremos los resultados de las preguntas 6 y 7 de manera 

conjunta. Estas cuestiones aluden a un nivel alto de participación de los 

usuarios en YouTube, esto es, la producción de comentarios y la contestación 

a comentarios de otros usuarios.  

En general se advierten resultados parejos. De este modo, 52 adolescentes 

contestaron ñNuncaò a la pregunta 6 y 65 a la pregunta 7. Se observa una 

mayor reticencia en t®rminos rotundos (ñNuncaò) a contestar a comentarios 

ajenos que a iniciar el hilo con un comentario. Debemos recordar que la media 

Frecuencia responder comentarios 

Nunca 65 66,3% 

Casi nunca 16 16,3% 

A veces 12 11,8% 

Casi siempre 3 3,1% 

Siempre 2 2% 
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en la pregunta 6 era de 1,65 frente a 1,58 de la 7, (ver anexos 8 y 9) por lo que 

se ha verificado la existencia de una leve preferencia hacia dejar comentarios 

sobre interactuar con comentarios de otros usuarios. Esta mínima inclinación 

se explica sobre todo gracias a la mencionada diferencia de puntos en la 

alternativa ñNuncaò.  

Si continuamos examinando los números de las restantes opciones vemos que 

existen m§s adolescentes que se decantan por la opci·n ñCasi nuncaò en la 

pregunta 6 que en la pregunta 7 -28 frente a 16-. En la alternativa ñA vecesò el 

dato es similar, 18-12. No obstante, resulta llamativo que las casillas ñCasi 

siempreò y ñSiempreò de la pregunta 6 queden en blanco y en la pregunta 7 

sumen 5 puntos, lo que ayuda a que finalmente las medias queden 

prácticamente niveladas. (Ver tabla 11). 

Combinaciones preguntas 6 y 7  

Combinaciones Coincidencias Porcentajes 

Nunca/Nunca 49 50% 

Casi nunca/Nunca 14 14,3% 

A veces/Casi Nunca 7 7,1% 

Casi nunca/Casi nunca 8 8,2% 

A veces/A veces 6 6,1% 

Casi nunca/A veces 5 5,1% 

A veces/Casi siempre 1 1% 

A veces/Siempre 2 2% 

Nunca/Casi siempre 1 1% 

Casi nunca/Casi siempre 1 1% 

A veces/Nunca 2 2% 

Nunca/A veces 1 1% 

Nunca/Casi nunca 1 1% 
Tabla 12. Combinaciones de las respuestas a las preguntas 6 y 7. Número de coincidencias de cada combinación y 

porcentaje que representan sobre el total de los 98 encuestados. 

Tras estudiar los datos de estas dos preguntas en función de la comparativa de 

medias y del número de adolescentes que señalan cada opción en cada 

cuestión, es preciso cruzar los datos de las respuestas de cada alumno con el 

propósito de realizar un análisis más completo. (Ver tabla 12). 

 

La mitad de coincidencias se encuentran en la combinaci·n ñNuncaò / ñNuncaò. 

Es decir, 49 de los encuestados -lo que supone el 50% de los mismos- afirman 
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no escribir comentarios ni responder a otros. Como habíamos examinado en el 

primer apartado de este cap²tulo, las opciones ñNuncaò y ñCasi Nuncaò eran las 

que lograban más adeptos en las preguntas 6 y 7, sumando en el global 80 y 

81 alumnos respectivamente. (Ver gráficos 6 y 7).   

La siguiente combinaci·n m§s repetida es la de ñCasi Nuncaò / ñNuncaò con 14 

adolescentes encuadrados en ella. ñCasi Nuncaò / ñCasi Nuncaò logra 8. Dicho 

de otra manera, el 14,3% de los sondeados afirman no comentar casi nunca y 

nunca responder a comentarios de otros, así como el 8,2% asegura no 

comentar ni responder casi nunca. Estas cifras manifiestan la escasa 

aportación de comentarios por los adolescentes en YouTube.  

El resto de relaciones que m§s se presentan son las de ñA vecesò / ñCasi 

Nuncaò (7,1%), ñA vecesò / ñA vecesò (6,1%) y ñCasi Nuncaò / ñA vecesò (5,1%).  

Como dato curioso obtenemos que la uni·n ñNuncaò / ñCasi nuncaò tan solo 

aparece una vez cuando se podría presumir, a la vista de las otras 

combinaciones, que fuese una de las más repetidas.  

Respecto a los casos que se alejan de la norma, resulta llamativo que haya dos 

estudiantes que manifiesten ñNuncaò y ñCasi nuncaò comentar los v²deos, 

respectivamente, y sin embargo, consideren ñCasi siempreò dar r®plica a los 

comentarios ajenos.   

Igualmente, descubrimos que existen dos adolescentes que ñA vecesò 

comentan pero ñNuncaò dejan contestaciones. En sentido inverso, un alumno 

asegura ñNuncaò comentar pero ñA vecesò responder a comentarios.   

 

 

 

 

 

 



108 
 

 

¶ Relación de las preguntas 4: ¿Con qué frecuencia le das a ñMe gustaò o 

ñNo me gustaò a los v²deos que ves en YouTube? y 6: ¿Dejas 

comentarios en los vídeos que ves en YouTube? con la pregunta 8: 

¿Has subido algún vídeo a YouTube? 

Tabla 13. Coincidencias en cada combinación. Porcentaje de cada combinación sobre el total de los encuestados (98) 

y porcentaje de cada combinación sobre el total de los que suben vídeos (15) y de los que no los suben (83). 

Nos parece interesante conocer si existen diferencias en el grado de 

interacción en YouTube entre los adolescentes que afirman haber subido algún 

vídeo y los que no. Para ello, asociaremos las respuestas a la pregunta 4 y 6, 

correspondientes a la frecuencia a la hora de clicar en ñMe gustaò / ñNo me 

gustaò y de comentar, respectivamente, con la respuesta 8, relativa a la subida 

de vídeos. Previamente habíamos analizamos las combinaciones entre las 

preguntas 4 y 6 por lo que veremos ahora las diferencias entre las respuestas 

de los que suben vídeos y los que no los suben. (Ver tabla 13). 

As², de los 15 estudiantes que contestaron ñS²ò a la pregunta 8, obtenemos que 

el 20% responde ñCasi Nuncaò / ñNuncaò a las cuestiones 4 y 6, de forma 

respectiva. Esta combinación supone un grado de interacción limitado y 

además este porcentaje se puede considerar alto teniendo en cuenta que la 

proporción sobre el total de los 83 niños que afirman no subir es del 12%.  

Combinaciones preguntas 4 y 6 Suben Suben% No suben No suben% 

Combinaciones  Coincidencias Porcentaje Coincidencias Porcentaje Coincidencias Porcentaje 

Casi nunca/Nunca 13 13,3% 3 20% 10 12% 

Casi siempre/Casi 
nunca 2 2%     2 2,4% 

A veces/Casi nunca 17 17,3% 2 13,3% 15 18,1% 

Casi siempre/A 
veces 7 7,1% 3 20% 4 4,8% 

Nunca/Nunca 21 21,4% 1 6,7% 20 24,1% 

A veces/Nunca 16 16,3%     16 19,3% 

Casi nunca/Casi 
nunca 7 7,1% 3 20% 4 4,8% 

A veces/A veces 6 6,1% 1 6,7% 5 6% 

Casi nunca/A veces 4 4,1% 1 6,7% 3 3,6% 

Nunca/A veces 1 1%     1 1,2% 

Siempre/A veces 1 1%     1 1,2% 

Nunca/Casi nunca 1 1% 1 6,7% 0 0% 

Casi siempre/Nunca 2 2%     2 2,4% 
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De la misma forma, otro 20% de los 15 estudiantes que suben vídeos se 

concentran en la relaci·n ñCasi nuncaò / ñCasi nuncaò frente al 4,8% de los 83 

que no suben. Sin embargo, si nos fijamos en la proporción de encuestados 

que suben v²deos y que a su vez declaran ñCasi siempreò dar ñMe gustaò / ñNo 

me gustaò y ñA vecesò realizar comentarios, observamos que tambi®n asciende 

a un 20%.  Esta cifra además de representar un nivel de interacción 

considerable contrasta con el exiguo 4,8% que nos encontramos en los 

adolescentes que no suben vídeos.  

Adem§s de esto, la opci·n ñNuncaò / ñNuncaò que es la m§s repetida por los 

adolescentes obteniendo el 21,4% del total de 98, solamente alcanza el 6,7% 

entre los que suben vídeos en contraste con el 24,1% de los que no los suben. 

Asimismo, si asignamos valores numéricos a las combinaciones de cada uno 

de los 98 adolescentes, separando los resultados de los que cuelgan vídeos de 

los que no suben, encontramos que el promedio de respuestas de los que 

suben es de 2,46 / 2,06, es decir,  encontraríamos la media en la combinación 

ñCasi nuncaò / ñCasi nuncaò.  

Por el contrario, la media de los alumnos que manifiestan no haber subido 

ningún vídeo es algo más baja, 2,40 / 1,59 o lo que es lo mismo, se localiza en 

la relaci·n ñCasi nuncaò / ñNuncaò. (Ver Anexo 14). 

En consecuencia, podemos afirmar que el nivel de interacción se considera 

bajo en ambos casos, si bien recordando el promedio de respuestas de los 98 

sondeados a las preguntas 4 y 6 -2,41 y 1,65-, encontramos que la media de 

los que suben vídeos es superior a la del total, en contraposición con la de los 

que no suben que se queda en ambas preguntas por debajo de esta cifra. 

 

 

 

 

 



110 
 

¶ Relación de la pregunta 10: ¿Con qué frecuencia subes vídeos a ese 

canal? Con la preguntas 15: ¿Con qué frecuencia recibes Me gustas o 

No me gustas a tus vídeos? y 16: ¿Con qué frecuencia recibes 

comentarios a tus vídeos? 

Último vídeo Frecuencia Like/Dislike Frecuencia comentarios 

Último año A veces Casi nunca 

Más de un año A veces Casi nunca 

Último año Casi siempre Casi siempre 

Última semana Casi siempre Siempre 

Último año Casi nunca Casi nunca 

Más de un año Casi siempre A veces 

Más de un año Nunca Nunca 

Más de un año Nunca Nunca 

Más de un año Siempre Casi siempre 

Última semana Siempre Casi siempre 

Última semana Siempre Casi siempre 

Última semana Casi siempre Casi siempre 

Última semana Siempre Siempre 

Última semana Casi siempre Casi siempre 

Última semana Casi siempre Casi siempre 
                 Tabla 14. Respuestas relacionadas de los adolescentes que suben vídeos a las preguntas 10, 15 y 16.     

 

Más de un año Último año Última semana 

Me 
gusta/No 
me gusta Comentarios 

Me 
gusta/No 
me gusta Comentarios 

Me 
gusta/No 
me gusta Comentarios 

1 1 3 2 5 4 

3 2 4 4 4 4 

4 3 2 2 5 5 

1 1     4 4 

5 4     4 4 

2,8 2,2 3 2,66 4,42 4,28 
Tabla 15. Asignación de cualidad numérica a las respuestas a las preguntas 15 y 16 en relación con la frecuencia de 

subida. En rojo los promedios. 

 

Seguidamente de analizar estos datos, conviene examinar la percepción que 

tienen los alumnos que suben contenido a YouTube sobre el grado de 

interacción que tienen los usuarios y/o suscriptores con sus vídeos.  

En este sentido, lo primero que debemos ver es la relación entre la frecuencia 

de subida de vídeos y la interacción de los usuarios con los mismos. El estudio 

de esta asociación había quedado pendiente en el análisis pormenorizado de 
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cada cuestión en que señalábamos que resultaría razonable creer que los 

adolescentes que han contestado que su ¼ltimo v²deo es de ñEl ¼ltimo a¶oò o 

de ñHace m§s de un a¶oò percibiesen la interacci·n del resto de usuarios con 

sus vídeos como menos intensa. (Ver tabla 14). 

De esta suerte, adjudicando cualidad numérica a las respuestas a las 

preguntas 15 y 16 de los encuestados, averiguamos que la media de los que 

contestan ñHace m§s de un a¶oò a la pregunta 14, se sit¼a en 2,8 y 2,2, 

respectivamente, es decir, en ñCasi nuncaò aunque en el caso de la pregunta 

15 muy pr·xima a ñA vecesò. Tambi®n obtenemos el promedio de respuestas 

de los que afirman haber subido su ¼ltimo v²deo ñEl ¼ltimo a¶oò en 3 para la 

pregunta 15 y 2,66 para la 16. En cambio, la media de las contestaciones a 

estas cuestiones aumenta con creces en aquellos estudiantes que aseguran 

haber colgado su ¼ltimo v²deo ñLa ¼ltima semanaò, situ§ndose en 4,42 y 4,28 o 

dicho de otra manera, en ñCasi siempreò aproxim§ndose a ñSiempreò. (Ver tabla 

15). 

Considerando este resultado estamos en condiciones de afirmar que los 

adolescentes aprecian mayor interacción con sus vídeos conforme la 

frecuencia de subida de vídeos también es mayor. 

¶ Relación de la pregunta 15: ¿Con qué frecuencia recibes Me gustas o 

No me gustas a tus vídeos? con la 16: ¿Con qué frecuencia recibes 

comentarios a tus vídeos? 

Combinaciones preguntas 15 y 16 

A veces/Casi nunca 2 13,3% 

Casi siempre/Casi siempre 4 26,7% 

Casi siempre/Siempre 1 6,7% 

Casi nunca/Casi nunca 1 6,7% 

Casi siempre/A veces 1 6,7% 

Nunca/Nunca 2 13,3% 

Siempre/Casi siempre 3 20% 

Siempre/Siempre 1 6,7% 
Tabla 16. Combinaciones de respuestas a las preguntas 15 y 16. Número de cada una de ellas y porcentaje sobre el 

total de los 15 encuestados que suben vídeos. 

Tal como se consideró con las preguntas 4 y 6, nos interesa conocer las 

combinaciones de respuesta de las preguntas 15 y 16 para detectar la moda o 

dicho de otra manera, la unión de contestaciones más repetida. Debemos 
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recordar que anteriormente obtuvimos la media de dichas respuestas,  

localizándose en 3,6 y 3,26, respectivamente. (Ver Anexos 11 y 12).  

La relaci·n m§s repetida es la de ñCasi siempreò / ñCasi siempreò, señalada por 

4 de los 15 adolescentes, lo que representa al 26,7% de los mismos. La 

segunda respuesta m§s frecuente es ñSiempreò / ñCasi siempreò, marcada por 

3 estudiantes (20%). Le sigue la conexi·n ñA vecesò / ñCasi nuncaò que revela 

un grado menor de interacción sumando dos alumnos (13,3%). El resto de 

enlaces ïñCasi siempreò / ñSiempreò, ñCasi Nuncaò / ñCasi Nuncaò, ñCasi 

siempreò / ñA vecesò y ñSiempreò / ñSiempreò- consiguen cada uno de ellos tan 

solo un adepto.  

Todos estos datos ilustran la apreciación por parte de los sondeados que 

suben sus propios vídeos de un alto nivel de participación de los usuarios y 

seguidores a la hora de clicar en los botones y comentarlos. (Ver tabla 16).  

¶ Relación entre la pregunta 8: ¿Has subido algún vídeo a YouTube? y la 

18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito? 

Suscripciones de los que suben vídeos 

Menos de 100 11 73,3% 

Entre 100 y 500 3 20% 

Más de 500 1 6,7% 
 

Tabla 17. Comparativa número de suscripciones de los que suben vídeos con los que no suben vídeos. 

Estableciendo esta conexión comprobaremos la correspondencia entre subir o 

no vídeos a YouTube con el número de canales a los que están suscritos los 

adolescentes. 

Evidentemente, vamos a eliminar de esta comparación a los adolescentes que 

contestaron ñNoò a la pregunta 3: ¿Tienes una cuenta de usuario en YouTube? 

y que consecuentemente debieron respondieron tambi®n ñNoò a la pregunta 8: 

¿Has subido algún vídeo a YouTube? puesto que no vamos a encontrar 

respuesta de los mismos a la pregunta. 18. De este modo, extraemos una 

muestra de 85 estudiantes que son los que tienen cuenta y por consiguiente, 

pueden realizar la acción de suscribirse a canales.  

Suscripciones de los que no suben vídeos 

Menos de 100 53 75,7% 

Entre 100 y 500 15 21,4% 

Más de 500 2 2,9% 
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De manera previa a establecer la relación entre la pregunta 8 y 18, es preciso 

recordar los datos que ofrecieron las respuestas de los 85 sondeados a la 

cuestión 18. De este modo, obtenemos que el 75,3% -64 adolescentes- 

se¶alan estar suscritos a ñMenosò de 100ò canales. Por su parte, otros 18 ïel 

21,2%- manifiestan contar ñEntre 100 y 500ò suscripciones, as² como solo un 

3,5% -3 encuestados- asegura seguir a ñM§s de 500ò cuentas en YouTube. 

(Ver gráfico 8).  

Con respecto a las cifras de suscripciones (pregunta 18) que muestra el grupo 

de estudiantes que responde ñS²ò a la pregunta 8, a saber, los que han subido 

algún vídeo a YouTube, encontramos que el 73,3% de los 15 declaran estar 

suscritos a ñMenos de 100ò canales frente al 75,7% de los 70 que forma el 

conjunto de los que no suben. Por otra parte, la opci·n ñEntre 100 y 500ò es 

señalada por el 20% de los alumnos que suben vídeos.  

En una línea similar contestan los estudiantes que no suben, siendo su 

porcentaje en esta alternativa del 21,4%. Por último, uno de los 15 

adolescentes se decanta por la respuesta ñM§s de 500ò, lo que significa el 

6,7% y dos de los 70 escoge esta misma opción, suponiendo el 2,9%. (Ver 

tabla 17). 

Estos datos nos permiten afirmar que, en general, no existen diferencias 

significativas entre los adolescentes que suben vídeos y los que no lo hacen 

aunque en la elecci·n ñM§s de 500ò la proporci·n de estudiantes que suben 

vídeos es considerablemente mayor.  

Se vuelve necesario continuar investigando en esta cuestión por medio de la 

realización de encuestas a poblaciones más amplias para confirmar que el 

hecho de subir vídeos (o no subirlos) no afecta directamente al número de 

suscripciones o bien, ratificar la posible tendencia a suscribirse a un número de 

canales muy elevado por parte de los adolescentes que suben vídeos. 
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¶ Relación entre la pregunta 8: ¿Has subido algún vídeo a YouTube? y la 

19: ¿Estás suscrito al canal de algún youtuber exitoso? 

No suben vídeos+Suscripción a youtubers 

Sí 51 72,9% 

No 19 27,1% 
 

Tabla 18. Número y porcentaje de encuestados que siguen o no a youtubers en función de si suben vídeos o no los 
suben. 
 

Lógicamente, en esta comparación también quedan fuera los adolescentes que 

contestaron ñNoò a la pregunta 3: ¿Tienes una cuenta de usuario en YouTube? 

dado que no han podido dar respuesta a la pregunta 19, al no ser posible la 

suscripción a youtubers si no se es usuario registrado.  

En cuanto a la asociación de estas dos preguntas, debemos examinar primero 

los datos que proyecta la pregunta 19. Así, aludíamos en el primer apartado de 

este capítulo que el porcentaje del total de 98 adolescentes suscritos a 

youtubers era elevado, situándose en un 75,3%. (Ver gráfico 9). 

El porcentaje de adolescentes que suben vídeos y que además están suscritos 

a canales de youtubers es proporcionalmente más alto que esta media y de 

hecho, ayuda a elevarla dado que 13 de los 15 estudiantes expresan seguir a 

estos canales de éxito, constituyendo el 86,7% de los mismos. Por el contrario, 

la proporción de alumnos que aseguran no haber subido ningún vídeo y que 

afirman estar suscritos a cuentas de youtubers queda circunscrita en un 72,9%. 

(Ver tabla 18). 

Estas cifras nos facultan para sostener que entre los adolescentes que suben 

sus propios vídeos existe una inclinación mayor por seguir a este tipo de 

cuentas, o dicho de otro modo, los estudiantes que crean vídeos siguen más a 

youtubers que los que no los suben. Esta propensión puede deberse a que los 

alumnos que manifiestan subir vídeos busquen la inspiración en estos canales 

para la creación de sus propias producciones. Una hipótesis que intentaremos 

validar o refutar en el desarrollo de los grupos de discusión. 

 

Suben vídeos+Suscripción a youtubers 

Sí 13 86,7% 

No 2 13,3% 
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¶ Relación entre la pregunta 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás 

suscrito?  y la 19: ¿Estás suscrito al canal de algún youtuber exitoso?  

Suscritos a youtubers (64) 

Nº 
suscripciones 

Nº 
encuestados 

Porcentaje sobre los 64 que 
siguen a youtubers 

Porcentaje sobre los 85 
que tienen cuenta 

Menos de 
100 43 67,2% 50,6% 

Entre 100 y 
500 18 28,1% 21,2% 

Más de 500 3 4,7% 3,5% 

 

No suscritos a youtubers (21) 

Nº 
suscripciones 

Nº 
encuestados 

Porcentaje sobre los 21 que no 
siguen a youtubers 

Porcentaje sobre los 85 
que tienen cuenta 

Menos de 
100 21 100% 24,7 

Entre 100 y 
500 0 0 0% 

Más de 500 0 0 0% 
Tabla 19. Relación entre los suscritos a youtubers y los no suscritos a youtubers con el número de suscripciones.  

Finalmente, la conexión entre la cuestión 18 y la 19 nos ofrece la perspectiva 

de que la totalidad de los encuestados que manifiestan seguir ñEntre 100 y 500ò 

canales (18) y a ñM§s de 500ò (3) siguen entre ellos el de alg¼n youtuber.  

Sin embargo, solo existen adolescentes del grupo de los que afirman seguir a 

ñMenos de 100ò canales que expresen no estar suscritos a youtubers. (Ver 

tabla 19). 

Por tanto, a la vista de estos resultados se puede inferir que entre las cuentas 

seguidas por los adolescentes que más suscripciones tienen, figuran las de 

youtubers de éxito en mayor medida que en el caso de aquellos que están 

suscritos a un menor número de canales.  
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¶ Relación entre las preguntas 21: ¿Te gustó la experiencia? y 22: 

¿Repetirías la experiencia? con las preguntas 8: ¿Has subido algún 

vídeo a YouTube?, 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito? 

y 24: ¿Es YouTube la red social que más usas?  

Nº canales 
suscrito Subes vídeos Te gustó la experiencia Repetirías YouTube la más usada 

Menos de 100 Sí No No Sí 

Más de 500 No No No No 

Menos de 100 Sí No No Sí 
Tabla 20. Relación de respuestas a las preguntas 18, 8 y 24 de los alumnos insatisfechos con la experiencia de 

YouTube en el aula. 

Hemos señalado en el anterior apartado de este estudio que el bloque de 

preguntas de la 19 a la 23 ofrece unas respuestas uniformes, existiendo 

únicamente tres adolescentes que declaran su insatisfacción ante la 

experiencia del uso de YouTube en el aula. Igualmente, estos mismos 

estudiantes manifiestan su negativa ante la idea de repetir la experiencia 

(pregunta 22). (Ver gráficos 16 y 17). 

Nos parece relevante relacionar las respuestas de estos tres alumnos 

insatisfechos con su experiencia de uso de YouTube en el aula con el hecho de 

que suban o no vídeos y de que YouTube sea o no la red social que más 

utilizan.  

De este modo, advertimos que dos de los tres adolescentes son usuarios que 

suben vídeos a YouTube y además aprecian esta red como la más 

frecuentada. El otro alumno que valora como negativa la experiencia y no la 

repetiría no sube vídeos y tampoco considera YouTube su plataforma más 

utilizada, si bien, como dato curioso, debemos indicar que sigue a ñM§s de 500ò 

canales en la mencionada red. (Ver tabla 20).  

Se manifiesta como un dato interesante que dos alumnos que consideran 

YouTube su red más utilizada y que además suben vídeos no se muestren 

conformes con su aplicación en el aula. Reiteramos el interés que tiene para 

esta investigación el conocer los motivos por los que existen alumnos 

desencantados con el uso de YouTube dentro del contexto académico por lo 

que esto se convertirá en un tema central a tratar en los grupos de discusión.  
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¶ Relación entre la pregunta 8: ¿Has subido algún vídeo a YouTube? y la 

24: ¿Es YouTube la red social que más usas?  

Total de encuestados (98) Suben vídeos (15) 

YouTube la más usada YouTube la más usada 

Sí 28 28,6% Sí 9 60% sobre los 15 32,1% sobre los 28 

No 70 71,4% No 6 40% sobre los 15 8,6% sobre los 70 
Tabla 21. Relaci·n entre la pregunta 8: ñàHas subido alg¼n v²deo a YouTube? y la 24: àEs YouTube la red social que 

más usas? 

Como conclusión a este análisis examinaremos la relación entre los 

adolescentes cuya red social más utilizada es YouTube (pregunta 24) y el 

hecho de que suban vídeos o no a dicha plataforma (pregunta 8).  

Para más de la mitad de los 15 estudiantes que suben vídeos, en una cifra que 

asciende al 60%, o lo que es lo mismo, 9 adolescentes, YouTube es la red 

social que más usan. Además de esto, pese a que el número de estudiantes 

que suben vídeos es muy limitado dentro del universo, estos alumnos 

representan el 32,1% de los 28 estudiantes que afirman que YouTube es la red 

social que más usan. Asimismo, solo encarnan el 8,6% en el total de los 70 

alumnos que no consideran YouTube su red más frecuentada. (Ver tabla 21). 

¶ Relación entre la pregunta 24: ¿Es YouTube la red social que más 

usas? y la 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito?  

Distribución por nº de suscripciones del total de 85 encuestados que tienen cuenta 

Menos de 100 64 75,3% 

Entre 100 y 500 18 21,2% 

Más de 500 3 3,5% 
Tabla 22. Pregunta 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito?  

 

Distribución por nº de suscripciones de los 28 para los que YouTube es la red más usada 

Menos de 100 13 46,4% 20,3% de los 64 

Entre 100 y 500 14 50% 77,8% de los 18 

Más de 500 1 3,6% 33,3% de los 3 
Tabla 23. Relación entre la pregunta 18: ¿A cuántos canales de YouTube estás suscrito? y la 24: ¿Es YouTube la red 

social que más usas? 

En un sentido similar al análisis precedente, observamos la conexión entre la 

pregunta 24 y la 18, esto es, examinamos a qué cantidad de canales se 
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encuentran suscritos los adolescentes que afirman usar YouTube con más 

frecuencia que otras redes sociales. 

De la relación entre las respuestas a las preguntas 24 y 18 extraemos que 14 

de los 28 de adolescentes ïel 50%-  que expresan su preferencia por el uso de 

YouTube frente a otras redes, manifiestan que siguen ñEntre 100 y 500ò 

canales. Tomando en consideración que solo 18 adolescentes de los 85 que 

tienen cuenta en YouTube se encuadran dentro de los que siguen a ñEntre 100 

y 500ò, el 77,8% de esos 18 que se localizan en esa opci·n pertenecen al 

grupo de adolescentes cuya red social más utilizada es YouTube.  

En ñMenos de 100ò encontramos a un n¼mero similar de estudiantes (13) para 

los que YouTube es su red social más frecuentada aunque la proporción de 

estos dentro de los 64 alumnos que se hallan en la alternativa ñMenos de 100ò 

es del 20,3%.  

Finalmente, uno de los estudiantes para los que YouTube es la red social más 

utilizada forma parte del reducido grupo de tres alumnos que afirman estar 

suscritos a un número de cuentas superior a 500, significando pues el 33,3% 

de estos. (Ver tablas 22 y 23). 
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5.2 Análisis de los grupos de discusión 

La transcripción de los dos grupos de discusión se recoge en el Anexo 15. 

Para llevar a cabo el análisis de contenido de los grupos de discusión, se han 

considerado un total de seis categorías que proporcionan respuesta a los 

objetivos de la investigación y que pasamos a analizar a continuación. 

1. Categorías de vídeos y motivaciones 

 

 

Mapa conceptual 1. Categorías de vídeos y motivaciones por las que ven vídeos apuntadas por los adolescentes que 

suben vídeos y por los que no los suben. 

En primer lugar, es preciso señalar que al ser preguntados por los tipos de 

vídeos que suelen ver en YouTube, los adolescentes del primer grupo se 

refirieron directamente a youtubers concretos. Es decir, en vez de considerar 

temáticas, aludieron a los canales de sus youtubers preferidos. Por ello, 

aunque en el guion existe posteriormente una pregunta referida 

específicamente a los youtubers, -¿Cuáles son tus youtubers preferidos y por 
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qué?- en el segundo grupo de discusión se optó por preguntar al comienzo por 

los tipos de vídeos así como por los youtubers que ven los adolescentes. En 

este apartado recogeremos las respuestas a ambas cuestiones.  

Así, surgen los nombres de los youtubers que cuentan con más éxito en 

España: AuronPlay, Wismichu y ElRubius. Los dos primeros atesoran 5 

millones de suscriptores mientras que el último es el youtuber español con más 

seguidores, alcanzando la cifra de 24 millones. X_H_14 es el adolescente que 

menciona ver vídeos de ElRubius, con la singularidad de manifestar que tan 

solo ve los que realiza sobre videojuegos y no los de humor. Los participantes 

también mencionan a youtubers menos famosos como NinchiBoy, Revenant o 

Míster Jagger, canales que tienen más de quinientos mil seguidores cada uno 

de ellos. Todas estas cuentas alojan vídeos de contenido humorístico. R_H_15 

señala una diferencia entre el tipo de humor que hace Míster Jagger y 

Wismichu o Auronplay: ñEs que M²ster Jagger no es que se meta con nadie 

como los otros, es que hace bromas de lo absurdo, sin sentidoò. Su compa¶ero 

N_H_16 lo secunda: ñNo va a dar pol®mica, ®l simplemente busca humorò. 

Además de estas cuentas españolas, I_H_15 afirma ver a W2S, una cuenta de 

habla inglesa que se dedica a hacer retos cómicos relacionados con el fútbol, a 

un rapero llamado Navalha y a LVCVS RAP, una cuenta de un grupo de 

adolescentes de Lugo dedicada a batallas de rap. Es curioso que I_H_15 

manifieste haber dejado de ver los vídeos de youtubers tan potentes como 

Wismichu y Auronplay. ñYa me cansanò, asegura. Este estudiante argumenta 

que le han dejado de gustar porque le parecen muy sensacionalistas y no le 

agrada que intenten infundir sus ideas por medios de sus vídeos.  

Aparte de estos vídeos de humor que afirman ver la mayoría, los participantes 

de sexo masculino reconocen ver vídeos sobre videojuegos o gameplays. En 

concreto, N_H_16, R_H_15, M_H_15, B_H_16, I_H_15 y X_H_14 seis de los 

ocho hombres que conforman los grupos se refieren directamente a esta clase 

de vídeos. Algunos nombres que se asocian a este tipo de vídeos son los de 

KNeKroGamer o Spursito.  

En cambio, las cuatro adolescentes no aluden a ningún gamer y sí a cuentas 

cuya titularidad pertenece a mujeres. Entre ellas citan a Dulceida, la mujer 
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española con más suscriptores en YouTube, atesorando más de un millón. 

Resulta llamativa la diferencia abismal existente entre las cifras de ElRubius y 

Dulceida, siendo cada uno de ellos en su sexo los usuarios con más 

seguidores en YouTube. También las chicas apuntan a otras youtubers menos 

conocidas como son Paula Gonu (cuatrocientos mil suscriptores) y Rebeca 

Stones (setecientos mil suscriptores). Dichas cuentas pueden ser consideradas 

también de humor, al igual que las cuentas masculinas que citábamos 

anteriormente.   

Además de los vídeos de humor y videojuegos, existen dos adolescentes que 

se distinguen del resto en cuanto al tipo de vídeos que manifiestan ver. Por un 

lado, encontramos a D_H_16 que es seguidor de youtubers americanos que se 

dedican al daily vlogging. Entre ellos, D_H_16 señala a CaseyNeistat, youtuber 

que atesora más de 7 millones de suscriptores. Este tipo de youtubers narran 

su día a día a través de vídeos, sobre todo  relatan y exponen viajes que 

realizan.  

Por otro lado, X_H_14 cuenta que ve vídeos de personas que se dedican a 

cantar. No se trata de vídeos musicales al uso (vídeoclips), sino de gente que 

canta bien y hace versiones ïtambién llamadas covers- de canciones 

populares. Asimismo, X_H_14 reconoce que estos youtubers a los que sigue 

aparte de cantar con su propia voz, tratan de imitar las voces de otros 

intérpretes. X_H_14 apunta los nombres de Keunam y David Rees.  

Entre las razones que esgrimen los adolescentes por las que ven vídeos de 

humor y videojuegos predomina el entretenimiento. De este modo, A_H_14 

indica que ve a youtubers como AuronPlay y Wismichu cuando se aburre. En 

una línea similar responde B_H_16, afirmando ver vídeos de Wismichu o 

AuronPlay y otros de Fifa porque le gustan y le parecen divertidos. B_H_16 

manifiesta: ñEllos juegan, hacen series entre ellos, series divertidas tambi®n de 

futbol en la realidad, unos retos y a m² pues me entretienen para verlosò. 

También N_H_16 alude al entretenimiento que le genera ver vídeos de 

videojuegos. Asimismo, N_H_16 afirma ver tambi®n: ñde humor para 

entretenerme, tambi®n, y para re²rmeò. En una l²nea similar se manifiestan 

M_H_15: ñYo para pasar el rato, el tiempo libre que tienesé Pues divertirse. 
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Me hacen mucha graciaò y N_M_14: ñYo pues para pasar el tiempoò. A_M_14 

habla por ®l y por N_M_14 al asegurar que ven esos v²deos: ñPor entretenernos 

m§s que nadaò.  

Por las palabras de D_H_16 se entiende que él también ve los vlogs de 

youtubers americanos fundamentalmente para entretenerse aunque expresa la 

fascinación que le produce la edición de esos vídeos y los lugares del mundo 

que aparecen en los mismos. As², declara: ñCombina esos v²deos mostrando 

su estilo de vida con una edición que, la verdad, que hace que el vídeo dure 

alrededor de ocho minutos o por ah² y as² es entretenido de ver, no cansaò. En 

una línea similar se manifiesta X_H_14, entusiasta de los vídeos de música 

porque le gustan y le entretienen pero asimismo señala que le complace verlos 

ñpor ver el talento de otras personas como el de Keunam, por ejemploò. 

Tras comprobar que los adolescentes únicamente se refieren a canales de 

humor, videojuegos, vlogging y musicales y al factor entretenimiento como 

motivación, son preguntados acerca de si acceden a otro tipo de vídeos y de si 

tienen otras razones por las que los ven. De esta manera, afloran los nombres 

de canales relacionados con el deporte como gymvirtual o Sergio Peinado y 

sobre todo, comienzan a hablar durante un periodo de tiempo considerable 

sobre vídeo tutoriales.  

En el primer grupo todos reaccionan a la pregunta de si ven tutoriales de forma 

un§nime y positiva. I_H_15 declara haber accedido a tutoriales ñmuch²simas 

veces para instalar programas de ordenador (é) Por ejemplo, hace dos d²as o 

así estaba que trinaba para instalarme el Photoshop, no daba, porque lo quería 

gratis obviamente, que si no es muy caro y estaba en plané Me vi cientos de 

vídeos hasta que conseguí uno que me enseñó a descargarlo bien y 

funcionaseò. D_H_16 tambi®n reconoce este uso a trav®s de los v²deos de 

temática DIY o hazlo por ti mismo: ñEn mi caso yo como mucho quiz§ ïse 

refiere a seguir las pautas dadas por los vídeos DIY- para descargar programas 

y poco m§sò.  

En el segundo grupo de discusión también se encuentran adolescentes que 

identifican este uso. Así, N_H_16 comenta que alguna vez ha visto tutoriales 

para instalar algún programa de ordenador. Por su parte, R_H_15 admite 
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haberlos visto para instalar juegos en el computador. Ante este uso que refiere 

R_H_15, N_H_16 también recuerda haber accedido a tutoriales con la misma 

finalidad. Igualmente, I_H_15 relata otras distintas categorías dentro de los 

tutoriales: trucos de videojuegos y trucos para el móvil. En relación con los 

vídeos de trucos sobre videojuegos, I_H_15 relata que hace solamente una 

semana se encontraba desesperado por pasar una fase en un videojuego y 

recurrió a ver un vídeo para saber cómo hacerlo. I_H_15 también apunta a los 

Life Hacks ïtrucos que hacen la vida más fácil. Tanto P_M_15, S_M_14, 

D_H_16, A_H_14 y X_H_14 afirman ver este último tipo de vídeos que se 

pueden encuadrar en la misma categoría de los DIY aludidos anteriormente. 

N_M_14 y A_M_14 aseguran ver vídeos sobre manualidades que del mismo 

modo se enmarcarían en los DIY.  

Por lo que nos encontramos con un total de 7 de los 12 adolescentes que 

manifiestan abiertamente ver este tipo de vídeos, clasificados de forma 

genérica en la categoría de tutoriales. Curiosamente, S_M_14, I_H_15, 

P_M_15 y X_H_14 revelan que de manera habitual ven esos vídeos pero que 

normalmente no ponen en práctica los trucos que en ellos se explican.  

Continuando con los tutoriales, surge el tema de los vídeos que ayudan al 

estudio en ambos grupos de discusión pero en diferentes momentos. En el 

segundo grupo de discusión, apuntan a esta clase de vídeos cuando son 

cuestionados por otras motivaciones a la hora de ver vídeos aparte del 

entretenimiento. De este modo, R_H_15 comenta que ve vídeos de Dibujo 

Técnico. Asimismo, sus compañeros M_H_15 y N_H_16, que comparten la 

misma clase, aseguran ver también vídeos de Dibujo Técnico. Los estudiantes 

señalan canales concretos como PDD Profesor de Dibujo y Arturo Geometría. 

N_H_16 explica las razones por las que ve estos v²deos: ñA ver es que igual 

llega el examen y a lo mejor es algo que dimos hace tiempo y no te acuerdas o 

no s®. No atendiste esa parte espec²fica y te ayudaò.  

Otra de las asignaturas que R_H_15 menciona es la de Matemáticas aunque 

afirma que ñsolo para repasarò. Por el contrario, A_M_14 y N_M_14, las dos de 

la misma clase, expresan no ver vídeos como apoyo educativo. A los 

integrantes del primer grupo de discusión se les viene a la mente este uso 
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educativo en la parte final, cuando están hablando del uso de YouTube en el 

aula. Así, P_M_15, al igual que R_H_15, M_H_15 y N_H_16 afirma ver vídeos 

de Dibujo Técnico. En su caso, también de Tecnología. De la misma forma, 

I_H_15 sostiene de manera rotunda lo siguiente: ñEl a¶o pasado en Pl§stica 

(Dibujo Técnico) tengo visto vídeos y vídeos para poder aprobar las láminas 

que si no no aprobabaò. Del mismo modo que R_H_15, I_H_15 también afirma 

ver vídeos de Matemáticas para resolver ejercicios que no entiende. Asimismo, 

B_H_16 asegura ver vídeos que le ayudan en la asignatura de Matemáticas y 

también en Física y Química porque no entiende bien las cosas en clase y 

necesita un refuerzo, llegando a garantizar que saca buenas notas gracias a 

esos vídeos. 

Otra variedad de tutoriales que afloran en el diálogo del segundo grupo de 

discusión la constituyen aquellos vídeos que enseñan a tocar diferentes 

instrumentos musicales y determinadas canciones. En dicho grupo de 

discusión, M_H_15, N_H_16 y N_M_14 tocan instrumentos, los dos primeros la 

guitarra y la última el piano y los tres manifiestan ver este estilo de vídeos.  

Respecto a los motivos por los que los adolescentes ven cierto tipo de vídeos 

en detrimento de otros, aparte del componente entretenimiento y de razones de 

aprendizaje ya apuntadas, los jóvenes que no suben vídeos no expresan 

ninguna otra razón que les impulse a ver vídeos. Mientras que los 

componentes de los grupos de discusión que tienen canal en YouTube son 

capaces de indicar otra motivación que supera el elemento de la mera 

diversión. De esta manera, B_H_16 afirma que sus compañeros y él se fijan en 

diferentes vídeos para elaborar los diferentes contenidos de su canal 

compartido. Aun así, resalta que el componente de esparcimiento se encuentra 

por encima de ese motivo: ñPero no mucho m§s, la verdad, no mucho m§s 

aparte de entretenimiento, por mi parteò. Sus compa¶eros de canal I_H_15 y 

D_H_16 corroboran este argumento. Por su parte, X_H_14 señala la misma 

raz·n que B_H_16: ñPorque as² veo formas para hacer los m²os y me gusta ver 

distintas formas de hacer los v²deos de la genteò. Tambi®n: ñYo busco formas 

para hacer mis v²deos. Ideas, b§sicamenteò.  
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2. Interacción en YouTube 

 

Mapa 2. Niveles de interacción en YouTube y motivaciones. En rosa, las motivaciones apuntadas por el grupo en 

general. En naranja las citadas únicamente por aquellos adolescentes que suben vídeos. 

En esta categoría de análisis consideraremos tanto la información 

proporcionada por los adolescentes en relación con su uso de los botones de 

YouTube y de la opci·n ñComentarò, as² como la apreciaci·n por los 

estudiantes que suben vídeos del uso de las herramientas de interacción de 

YouTube aludidas por parte de los usuarios que ven sus vídeos.  

2.1 Interacción de los adolescentes en YouTube 

Botones ñMe gustaò / ñNo me gustaò 

En primer lugar, es preciso establecer que once de los doce integrantes de los 

grupos de discusi·n refieren no dar ñMe gustaò habitualmente a los vídeos. La 

excepci·n la encontramos en R_H_15 que manifiesta dar ñMe gustaò ña casi 

todoò. El motivo que m§s se repite entre los adolescente para justificar este 

comportamiento es la pereza. Así, ocho adolescentes, B_H_16, S_M_14, 

P_M_15, I_H_15, D_H_16, A_H_14, S_M_14 y N_M_14 aluden directamente a 
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