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RESUMEN

El desarrollo de las competencias digitales discentes en educacion primaria con la finalidad de preparar al alumnado para tomar
decisiones en la sociedad digital actual, repleta de discursos hegemoénicos, debe conllevar el desarrollo y la aplicacién del pensamien-
to critico. Se presenta una investigacién, de corte cualitativo, fundamentada en un andlisis de contenido dirigido, con una muestra
de 1725 estudiantes de escuelas de Espafia en los tres ciclos de educacion primaria. Se analiza la actividad final de un cuestionario,
cuyo objetivo era conocer la capacidad del alumnado para afrontar un tema controvertido en torno a la producciéon y al consumo del
chocolate. En esta actividad, el alumnado construye un relato propio mediante texto y dibujo sobre la tematica trabajada, simulando
la produccién de un video de YouTube. Los resultados se evalian mediante una adaptacién de gradaciéon competencial elaborada
a partir del marco DigCompEdu. Los hallazgos revelan que el alumnado reproduce, mayoritariamente, discursos hegemonicos y
narrativas ya elaboradas. Se evidencia un nivel de literacidad critica digital muy bajo y la importancia de trabajar estas competencias
alo largo de toda la etapa de educacion primaria, especialmente a partir del segundo ciclo.

Palabras clave: Ciencias Sociales, competencia digital, discursos hegemonicos, educacién primaria, literacidad critica digital.

The Didactics of Social Sciences Facing Hegemonic Discourses: An Analysis in Primary Education
Using the DigCompEdu Framework

ABSTRACT

The development of students” digital competences in primary education, with the aim of preparing them to make decisions in
today’s digital society, saturated with hegemonic discourses, must involve the development and application of critical thinking. The
research presented here, qualitative in nature, is based on a directed content analysis, with a sample of 1725 students from schools in
Spain across the three cycles of primary education. The final activity of a questionnaire is analysed, whose objective was to determine
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students’ ability to address a controversial issue concerning the production and consumption of chocolate. In this activity, students
construct their own narrative through text and drawing on the topic addressed, simulating the production of a YouTube video. The
results are evaluated through an adapted competence grading scale developed from the DigCompEdu framework. The findings re-
veal that students predominantly reproduce hegemonic discourses and pre-established narratives. A very low level of critical digital
literacy is evidenced, as well as the importance of working on these competences throughout the entire stage of primary education,
especially from the second cycle onwards.

Key words: Social sciences, digital competence, hegemonic discourses, primary education, critical digital literacy.

1. Introduccion

Diversos estudios han teorizado sobre los cambios sociales que se han producido desde la segunda mitad del siglo XX con la
irrupcion de las tecnologias digitales. Estos trabajos coinciden en sefalar que la sociedad actual se encuentra en un “interregno”, lo
que genera una situacion de inestabilidad y falta de direccion clara (Bauman, 2000, 2011; Gramsci, 1999).

En este contexto emergen numerosos y complejos fendmenos que conllevan cambios, como la omnipresencia de la tecnologia
digital en las practicas sociales y la proliferacién de las pantallas; el desarrollo de una sociedad fundamentada en la economia de
la informacidn y estructurada en red, cuyo eje central es la reduccion de las distancias fisicas y culturales; o la flexibilizacién de las
relaciones sociales, estructuras politicas e identidades (Bauman, 2000).

Sin embargo, también se observan permanencias respecto a décadas anteriores. Se ha profundizado en varios aspectos preexisten-
tes como el uso de discursos hegemoénicos como forma de poder (Gramsci, 1999); la organizacion de las relaciones sociales en torno
a la dinamica de opresores y oprimidos, especialmente en formas modernas de opresiéon econémica y cultural (Bauman, 2000, 2011);
o la persistencia de extremismos, discursos de odio con violencias tanto subjetivas como sistémicas.

El analisis de cambios y permanencias resulta fundamental para entender el fenémeno que Prensky (2001) denominé “nativos
digitales” al describir a las generaciones que han crecido rodeadas de tecnologia digital, transformando profundamente su manera
de pensar y procesar la informacion. El autor sostiene que la educacién tradicional, mayoritariamente impartida por inmigrantes di-
gitales, resulta ineficaz porque sus métodos no estan adaptados a las nuevas formas de aprendizaje de los nativos digitales, quienes
prefieren recibir informacién de manera rapida. Sus ideas también han recibido criticas (Ferrari et al., 2012). Bennett et al. (2008) y
Hargittai (2010) destacan que no toda la juventud utiliza la tecnologia de manera avanzada, limitandose, generalmente, a realizar
actividades basicas como navegar por internet o usar procesadores de texto, mientras que pocas personas crean contenido o manejan
tecnologias emergentes.

Asimismo, cuestionan la homogeneidad del estilo de aprendizaje basado en la tecnologia, argumentando que existe una varia-
bilidad significativa en las preferencias del alumnado. Hargittai (2010) afiade que las diferencias en habilidades tecnoldgicas estan
influenciadas por factores socioecondmicos, como el nivel educativo medio en casa y las caracteristicas demograficas, como el género
y la etnicidad. Subraya que las y los jévenes de entornos mas privilegiados suelen mostrar mayores competencias en el uso de inter-
net y tienden a realizar actividades mas diversas y productivas en linea. Finalmente, estas investigadoras destacan que la supuesta
capacidad de los nativos digitales para realizar multiples tareas puede ser perjudicial, ya que puede provocar sobrecarga cognitiva
y pérdida de concentracion.

A pesar de la importancia del dominio de habilidades digitales basicas, como navegar por internet o utilizar un procesador de
texto, esta vision de la competencia digital es limitada. Si bien Prensky (2001) sugiere que esta juventud, que ha crecido rodeada de
tecnologia, deberia tener un mayor nivel de competencia en el uso de herramientas digitales en comparacién con generaciones an-
teriores, no esta justificado pensar que son competentes para enfrentar todos los retos que presenta el mundo digital; esta limitacion
constituye otra de las debilidades de su teoria. Los discursos hegemonicos y de odio, los extremismos y la violencia, asi como los
estereotipos y prejuicios, siguen vigentes y constituyen una parte fundamental del mundo digital y de nuestro tiempo.

Partiendo de estas tensiones entre cambio, permanencia y competencia digital, se sitiia esta investigacion, cuyo objetivo es ana-
lizar las competencias digitales de alumnado de educacién primaria en Espafia para enfrentar los cambios y permanencias anterior-
mente mencionados. Concretamente, en su capacidad para desafiar los discursos hegemonicos en linea y elaborar relatos propios
sobre los temas controvertidos que se les plantean. Para ello, se definira la competencia digital en la educacién primaria desde una
comprension amplia, y se valorara la utilidad del marco DigCompEdu (Redecker, 2017) para su evaluacion. Posteriormente, se
analizaran las competencias del alumnado participante en este estudio para desafiar los discursos hegemonicos en linea y crear sus
propios relatos, considerando variables como el curso y el género. Finalmente, se discutiran los resultados obtenidos y se concluira
con propuestas para fortalecer el desarrollo de competencias digitales desde una perspectiva critica, que permita al alumnado inter-
pretar y actuar en el medio social.
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1.1 La competencia digital

El concepto de competencia digital, vinculado a la alfabetizacion en TIC, la alfabetizacion en internet, la alfabetizacién mediatica
y la alfabetizacién informacional, presenta limitaciones significativas, pues privilegian el uso instrumental de las herramientas di-
gitales (Ferrari et al., 2012; NCCA, 2004) y deberian reorientarse hacia el analisis critico del contenido y la participacion activa en la
produccién de informacion (Erstad, 2010).

Considerando la necesidad de incluir una perspectiva critica a la definicion de competencia digital, se adopta la definicion del
Consejo de la Union Europea (2018), que incluye tanto el uso instrumental de las tecnologias como el desarrollo del pensamiento
critico, la participacion social y la resolucién de problemas, abarcando también el aprendizaje de lo social, lo cual es fundamental
para el desarrollo de un pensamiento complejo que permita al alumnado desafiar discursos hegemodnicos en contextos educativos y
en linea, contribuyendo a formar una ciudadania mas informada, critica y comprometida.

1.2 Los discursos hegemonicos en linea

Los discursos hegemonicos, desde una perspectiva foucaultiana, se entienden como “regimenes de verdad”, los cuales definen lo
que se considera verdadero, relevante y significativo dentro de una sociedad, moldeando asi las dinamicas de poder y conocimiento
(Foucault, 1980, como se cité en McLaren, 2015). En el ambito educativo, estos discursos, como sefiala McLaren (2015), determinan
qué se ensefia, qué materiales didacticos se utilizan y cudles son los valores que se transmiten en las aulas. Es decir, los discursos
dominantes regulan el conocimiento que circula en las instituciones educativas, configurando el curriculum aceptable y las formas
de interaccion pedagogica (Castellvi et al., 2024a).

Gramsci (1999) introdujo la idea de la hegemonia como una lucha por el control ideoldgico, en la cual los grupos dominados
aceptan de manera inconsciente los valores y representaciones de la clase dominante, frecuentemente bajo la apariencia de sentido
comun. Este proceso, reproducido también en la educacion, facilita la perpetuacion de desigualdades, dado que los valores y repre-
sentaciones sociales dominantes no son cuestionados. De este modo, el discurso hegemonico actia como una prision cultural que
oculta las relaciones desiguales de poder, contribuyendo a la preservacion del statu quo.

Este fendmeno también se extiende al mundo digital. Noble (2018) destaca como los algoritmos y las tecnologias digitales repro-
ducen los discursos hegemoénicos mediante los resultados de btisqueda y las estructuras de clasificacion de la informacién, perpe-
tuando asi formas de discriminacion racial y de género. Al igual que en el ambito educativo, los algoritmos refuerzan estereotipos
dominantes y operan bajo una légica comercial que promueve contenidos que consolidan las jerarquias sociales existentes. Asi, los
algoritmos no solo actian como nuevas formas de control ideoldgico, sino que también contribuyen a la creacién de entornos cerra-
dos, donde los usuarios interactiian tinicamente con ideas afines a las suyas. Esta dindamica, segin Turkle (2015), se manifiesta en
los denominados “filtros burbuja”, donde las personas quedan aisladas de perspectivas divergentes, lo que refuerza sus creencias
preexistentes y reduce su capacidad para integrar discursos alternativos, configurando a su vez dinamicas propias de camaras de eco,
donde los discursos circulan entre interlocutores afines y se intensifica su validaciéon mutua. Ademas, esta personalizacion algoritmi-
ca empobrece las conversaciones, tanto en el ambito digital como en el interpersonal, ya que los individuos pierden la oportunidad
de cuestionar los discursos dominantes y desarrollar empatia. Asi, las plataformas digitales amplian el alcance de los discursos hege-
monicos, limitando el pensamiento critico y el intercambio genuino de ideas (Noble, 2018; Turkle, 2015).

1.3 DigCompEdu y educacion primaria obligatoria

Si bien la ciudadania digital articula la conexion entre el mundo digital y el mundo social, esta necesaria relaciéon no se esta
desarrollando de manera clara en el contexto escolar. La investigacién de Walters et al. (2019) sobre las creencias, conocimientos y
planificacion del profesorado al abordar la ciudadania digital, revela que hay una profunda brecha entre lo que estos saben o creen
saber sobre ciudadania digital y lo que en realidad estan haciendo en sus clases, especialmente en educacion primaria. El estudio de
Tadlaoui-Brahmi et al. (2022) concluye que, aunque en la educacién primaria la integracion de competencias digitales con frecuencia
se lleva a cabo mediante proyectos que involucran asignaturas tecnolégicas, en la mayoria de estas iniciativas no se incluye una pers-
pectiva critica que cuestione la eleccion de las herramientas digitales ni profundice en la reflexion ética sobre su uso.

Esto es preocupante, puesto que la participacion en entornos digitales esta estrechamente relacionada con la competencia social
en general (Iloméki et al., 2023). La investigacion de Gonzalez-Mohino et al. (2023), realizada sobre 191 estudiantes de primaria y
secundaria (de los cuales 72 eran de primaria), centrada en el impacto de las tecnologias digitales en la educacién, el pensamiento
critico y el compromiso civico, concluye que el aprendizaje de herramientas digitales incide en el compromiso civico, mediado por
el pensamiento critico, lo que favorece la formacion de una ciudadania comprometida y participativa. Por todo ello, la ciudadania
digital debe entenderse como la capacidad de ofrecer respuestas concretas y responsables a los desafios sociales contemporaneos, en
particular a los vinculados con el fortalecimiento de la democracia participativa (Choi y Cristol, 2021).

El Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu) disefiado para ayudar al profesorado a desarrollar
y mejorar sus habilidades digitales y graduar los resultados de aprendizaje (Redecker, 2017), esta alineado con las consideraciones
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planteadas anteriormente, ya que permite identificar cémo los estudiantes enfrentan los discursos hegemoénicos en linea y como ge-
neran sus propios relatos, en sintonia con la definiciéon de competencia digital propuesta por el Consejo de la Unién Europea (2018).

A partir del DigCompEdu (Redecker, 2017), se ha establecido un marco de analisis y evaluacion de las competencias digitales del
alumnado de educacion primaria, en concreto, con algunas de las competencias (5.3, 6.1, 6.3 y 6.5). Asimismo, el estudio analiza los
objetivos de aprendizaje de la alfabetizacion digital al finalizar primaria (Comision Europea, 2022), centrandose en: la capacidad de
“evaluar la credibilidad y utilidad de la informacién” con orientacion; la comprension de que los entornos en linea incluyen “todo
tipo de informacién y contenido, incluida informacién errénea y desinformacion”; la distincion entre “desinformacion, informacion
errénea e informacion maliciosa”; y la habilidad de “crear y compartir contenidos mediaticos” (p. 22).

Por tanto, se persiguen dos objetivos:

El primero, establecer un marco de analisis y evaluacion de las competencias digitales del alumnado de educacién primaria que
responda a este descriptor operativo y esté de acuerdo con el DigCompEdu (Redecker, 2020), concretamente, con las competencias
5.3, que implica pensamiento complejo y expresion creativa, la 6.1. que fomenta el analisis e interpretacion comparando y evaluando
de forma critica la credibilidad y fiabilidad de la informacién y sus fuentes, la 6.3 que les insta a expresarse, modificar y crear conte-
nidos digitales en diferentes formatos y la 6.5 de capacidad de resolucién de problemas y de transferencia de conocimientos, que, en
el caso de este trabajo, se focaliza en un problema socialmente relevante.

Y el segundo objetivo es analizar los objetivos de aprendizaje de la alfabetizacion digital al finalizar la educacién primaria indi-
cados por la Comisién Europea (2022) para saber si “Puede, con orientaciones, evaluar la credibilidad y utilidad de la informacion;
Sabe que los entornos en linea presentan todo tipo de informacion y contenido, incluida informacién errénea y desinformacion; Com-
prende la diferencia entre desinformacion, informacion errénea e informacién maliciosa” y “Sabe como crear y compartir contenidos
mediaticos” (p. 22).

2. Metodologia

La investigacion, de corte cualitativo, se fundamenté en un analisis de contenido dirigido, apoyado en el marco DigCompEdu,
cuyo modelo de progresion, inspirado en el Marco Comtn Europeo de Referencia para las Lenguas y en la version revisada de la
taxonomia de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001), establece seis niveles de competencia que van de novato a pionero (Redecker,
2020). Se ha adaptado dicho modelo para evaluar la capacidad de alumnado de educacién primaria en Espafia para desafiar discur-
sos hegemonicos en linea y generar relatos propios, en consonancia con los objetivos de alfabetizacion digital al término de la etapa
establecidos por la Comision Europea (2022). Cada produccioén (titulo, texto y dibujo) se codificé mediante una rtbrica que distingue
la mera reproduccion de informacion, el contraste entre fuentes y la creacion de contrarrelatos, lo que permitié situar al alumnado en
niveles progresivos de alfabetizacion digital critica.

2.1 Participantes y muestreo

En esta investigacion participd alumnado de todos los cursos de educacion primaria de varias escuelas de Espafia (n=1725). La
muestra se compone de 532 estudiantes de ciclo inicial, 648 de ciclo medio y 545 de ciclo superior, cuya distribucion por género se
presenta en la Tabla 1.

Tabla 1.
Estructura de la muestra. Elaboracion propia.

Ciclo Inicial Ciclo Medio Ciclo Superior
Nifos 227 304 251
Nifas 279 306 280
No género 26 38 14
Total 532 648 545

La seleccion de centros respondi6é a un muestreo por conveniencia, invitando a participar a escuelas que, por su accesibilidad
geografica y su disposicion a colaborar con el proyecto, ofrecian las condiciones logisticas necesarias para llevar a cabo el trabajo de
campo en profundidad. Dado que el objetivo no era obtener una muestra estadisticamente representativa de todas las comunidades
autonomas, sino explorar cualitativamente los discursos del alumnado, no se buscé una distribucion homogénea entre territorios,
por lo que la muestra refleja la voluntad y disponibilidad de los centros, mas que la proporcién real de la poblacion escolar estatal.
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2.2 Instrumento

Para este estudio se analiz6 una pregunta incluida en un cuestionario mas amplio inscrito en una investigacion sobre Literacidad
Critica Digital (PID2019-107383RB-100). Dicho cuestionario se entreg6 al alumnado en formato dossier e incluia diversas actividades
basadas en dos noticias que reproducian el formato de una publicacién en linea. Ambas noticias, veridicas, aunque adaptadas, infor-
maban sobre el mismo tema (el chocolate) desde dos enfoques divergentes, lo que constituye una situacion habitual en la red. Una de
las noticias estaba vinculada a un Discurso hegemonico, en el que se relacionaba el chocolate con la infancia y la felicidad. La otra se
asociaba a un Discurso alternativo en el que la relacién entre el chocolate y la infancia se establecia mediante el trabajo infantil que
su produccion conlleva (Figura 1).

Figura 1. Noticias que muestran un relato hegeménico y un relato alternativo. Elaboracién propia.

La penultima pregunta del cuestionario, tras leer e interpretar las noticias, situaba al alumnado frente a la responsabilidad de
transmitir a sus compaferos y companeras informacion sobre el chocolate. La intencion era comprobar hasta qué punto habian in-
teriorizado la controversia planteada entre las dos realidades presentadas en las noticias. Como conclusion, en la pregunta objeto
de este analisis (Figura 2) se les propuso que imaginaran realizar un video de YouTube explicando lo aprendido sobre el chocolate.
Tenian que pensar el titulo, lo que contarian en el video, plasmarlo por escrito y acompafiarlo de un dibujo.

Figura 2. Prequnta planteada al alumnado de educacion primaria. Ela-
boracién propia.
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2.3 Rutbrica de andlisis

Tras un analisis preliminar de los datos se optd por establecer diferentes niveles y categorias de las respuestas a la pregunta final
del cuestionario a través de una adaptacion del marco DigCompEdu (que va de novel (A) a pionero (C)), adaptado del Marco Comun
Europeo de Referencia (MCER) (Redecker, 2020). Esta adaptacion se someti6 a una revision por comité experto, y una vez discutidas
las propuestas, se procedid a su validacion. Ademas de estos niveles, se introdujo una categoria denominada “sin nivel”, puesto que
se encontraron respuestas que no tenian relaciéon con los contenidos trabajados directamente en el cuestionario (Tabla 2).

Tabla 2.
Niveles de categorias de respuestas adaptadas del marco DigCompEdu. Elaboracién propia

Sin nivel Se incluyen las respuestas que no tienen relacién con los contenidos desarrollados en el dossier de

in nive .

manera directa.

s1 No transmiten ninguna informacién relacionada con el dossier, estando estas narrativas, visuales
y/o escritas, desconectadas de la tematica solicitada o mencionandose, en ocasiones, que no saben.
(Otros relatos de chocolate) Han asimilado informacién con respecto al chocolate, pero no pro-

S§2 viene del dossier. Sus relatos estan sin contextualizar y no muestran comprension del problema

socialmente relevante que se trabajaba.

Se considera el nivel de novel/principiantes en cuanto a analisis y reproduccion de discursos, de

A (novel) / , . . . .
. ( L. ) forma que si han tenido en cuenta las noticias, pero, sin embargo, solo las han reproducido, en-
Principiante , .
contrandose dos niveles.
Al Reproducen la primera de las dos noticias relacionada con el discurso hegemonico (la infancia y
la felicidad).
A2 Reproducen la segunda de las dos noticias relacionada con el relato alternativo de los nifios que

recogen cacao. Entienden que es algo que no conocian y, por ello, la dan a conocer.
Se considera el nivel integrador/emergente en cuanto a andlisis y reproducciéon de los discursos
B Integrador/ previos, de forma que si han tenido en cuenta las dos noticias, con sus diferentes relatos, pero,
Emergente sin embargo, solo las han reproducido, sin encontrarse una reflexion detras que permita crear su
propio contrarrelato, encontrandonos dos niveles.

Bl Transmite las dos noticias que se han trabajado, sin realizar ninguna reflexién al respecto.

Es consciente de que se debe contrastar informacion, porque hay una informacién que se destaca

B2 . . .
mas en medios y otra que aparece menos y que es igualmente relevante.
Se considera el nivel lider/experto en cuanto a analisis y reproduccién de los discursos previos, de
, forma que si han tenido en cuenta las dos noticias, con sus diferentes relatos, y han sido capaces
C Lider/Experto

de contrastarlos, reflexionar en torno a ellos y ofrecer soluciones u otros relatos alternativos, en-
contrandonos dos niveles.

C1l Contrastan informacidn, reflexionan y, a veces, proponen soluciones.

C2 Realizan una critica y proponen una renovacion del discurso.

2.4 Consideraciones éticas

El estudio contd con la aprobacion de la direccién y el claustro de los centros y se ajustd a los principios éticos esenciales para la
investigacion con menores. Se aplicaron protocolos de confidencialidad, y la participacion fue siempre voluntaria y revocable. Con el
fin de preservar la identidad de las y los participantes, los datos se anonimizaron siguiendo el Cédigo de Buenas Practicas en Inves-
tigacion de la Universidad Auténoma de Barcelona.
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3. Resultados

El analisis de contenido dirigido de las producciones del alumnado, aplicando la riibrica adaptada del DigCompEdu descrita en
la Tabla 2 (niveles A-B-C), muestra que, en términos generales, la mayoria del alumnado de educacidn primaria se sitta en el nivel
A (novel/principiante); la distribucién global puede consultarse en la Figura 3.

Este nivel predominante se aprecia con especial claridad en el ciclo inicial (19,36 %), donde apenas aparecen niveles B (0,94 %) o
C (0,75 %). No obstante, los niveles superiores emergen progresivamente a medida que se avanza en la escolaridad. Asi, en el ciclo
medio atin predomina el nivel A (25 %), pero ya se incorporan estudiantes con nivel B (7,25 %) o C (4,79 %). Algo similar ocurre en el
ciclo superior, que sigue concentrando un porcentaje elevado de nivel A (22,21 %), aunque registra también la presencia mas alta de
niveles B (12,48 %) y C (8,99 %); en este ultimo grupo es donde se observa mayor representacion del subnivel C2.

El analisis ha revelado, asimismo, la existencia de una categoria mayoritaria y ajena a los contenidos trabajados en el dossier,
etiquetada como “Sin nivel”: incluye discursos libres (S1) o referencias al chocolate descontextualizadas respecto a la propuesta (S2).
Esta cuestion se detalla en los apartados siguientes.

Figura 3. Distribucion de las respuestas en funcion de las categorias establecidas (Tabla 2). Elaboracién propia.

A continuacidn, se presentan ejemplos ilustrativos de cada nivel para mostrar hasta qué punto el trabajo con dos noticias de
perspectivas opuestas ha suscitado en el alumnado cuestionamientos, contraste de fuentes, elaboracién de discursos alternativos e,
incluso, propuestas de solucion.

En el nivel A (novel/principiante) se valora la capacidad del alumnado para comprender las noticias, trabajar el dossier y articular
un discurso sintético que, no obstante, se limita a reproducir uno de los relatos originales. El ejemplo procedente del ciclo medio
(Figura 4) evidencia la prevalencia del discurso hegemonico que vincula el chocolate con la infancia y la felicidad, motivo por el cual
se clasifica como Al. Este discurso esta socialmente arraigado y reforzado por la publicidad de productos de chocolate y cacao, que
histéricamente dirige su mensaje a nifios y nifias asociando el consumo con Ia felicidad. La reproduccion de la primera noticia con-
firma hasta qué punto el alumnado ha interiorizado dicha relacion, sin integrar informacién alternativa.

TI‘TULO F | hnoe 2 T % S | Ny

ole~tT-=

de \os ni K os

R ace
4 \

Figura 4. Ejemplo de nivel A1 principiante. Estudiante de ciclo medio LCCM7_19.
Transcripcion: Titulo: El mega chocolate. Subtitulo: El chocolate es la golosina fa-
vorita de los nifios y las nifias.

Volumen 55, niimero 3, julio-septiembre, 2026 / pigs. 303-316



310 Beatriz Andreu-Mediero; Jordi Castellvi Mata; Maria del Consuelo Diez-Bedmar

Dentro del nivel A (principiante) aparecen también producciones que reproducen la noticia 2, la cual relaciona el chocolate con
la infancia y el trabajo infantil (A2). En estos casos, la lectura del dossier no gener¢ reflexion critica: el alumnado se limita a repetir
el contenido, tal como se observa en el ejemplo del ciclo superior (Figura 5). Estas respuestas son minoritarias dentro del nivel A y,
probablemente, se explican porque es la primera vez que el alumnado se enfrenta a esta problematica y resulta llamativa.

Figura 5. Ejemplo de nivel A2. Estudiante de ciclo superior LCCS16_25.
Transcripcion: Titulo: El chocolate.

El nivel integrador o emergente (B), que aparece progresivamente con la edad del alumnado, refleja que si se han tenido en cuenta
ambas noticias y sus diferentes relatos. Sin embargo, todavia no se observa una reflexion profunda detras de su reproduccion, que
en este caso suele recoger las dos perspectivas. En el nivel B1, el ejemplo del ciclo inicial (Figura 6) muestra una cierta multiperspec-
tiva, pues se reproducen ambas noticias tras haberlas trabajado, aunque de forma yuxtapuesta. En cambio, en el nivel B2 se alcanza
un discurso mas elaborado a partir de la integracion de ambas noticias. El alumnado es consciente de la necesidad de contrastar la
informacion: reconoce que ciertos contenidos reciben mayor visibilidad en los medios, mientras que otros apenas aparecen, aunque
sean igualmente relevantes. Un ejemplo de ciclo superior (Figura 7) ilustra esta progresion: en su reproduccion se incluyen aspectos
emocionales y de etnicidad, representando a un nifio negro y triste vinculado a la segunda noticia y a un nifio blanco y alegre asocia-
do a la primera. El propio alumnado destaca que esa informaciéon “no la conocemos”.

Figura 6. Ejemplo de nivel B1. Estudiante de ciclo inicial LCCI12_25.
Transcripcion: Con el chocolate se tarbaja, El chocolate se ase con cacao algunos son
felices porque no trabajan y otros trabajan y no son felices.
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Figura 7. Ejemplo de nivel B2. Estudiante de ciclo superior LCCS16_56. Transcrip-
cion: Titulo: EI chocolate oscuro. Lado oscuro “Tengo 9 afios”. Lado que todo el mundo
ve “bien”. Explicaria: Lo que todes conocemos y el lado oscuro.

Apenas se observa el nivel (C), denominado de lider o experto, en el ciclo inicial, donde practicamente no aparece. Su presencia
aumenta en el ciclo medio y se hace mas evidente en el superior (Figura 3). Este nivel refleja la capacidad del alumnado para tener en
cuenta ambas noticias con sus diferentes discursos, contrastarlos, reflexionar sobre ellos y elaborar respuestas mas complejas. Dentro
de este nivel se distinguen dos modalidades: en el C1 el alumnado llega a proponer soluciones; mientras que en el C2 es capaz de
formular criticas fundamentadas y plantear discursos alternativos.

Un discurso de nivel C1 se aprecia en el ejemplo del ciclo medio (Figura 8). En este caso, tras comprender y reflexionar sobre am-
bas perspectivas de las noticias, el alumnado elabora un discurso alternativo que incluye una propuesta de solucion. La produccion
se centra en el relato de la noticia alternativa, reproduciendo informacién relevante acerca del trabajo infantil y vinculandola con una
solucién: establecer una relacion directa entre la reduccion de “nuestro” consumo y la disminucién de “su” sufrimiento.

Figura 8. Ejemplo de nivel C1. Estudiante de ciclo medio LCCM13_29. Transcripcién: Titulo:

El chocolate es alegria y tristeza al mismo tiempo. Mds de 2 millones de nifios y nifias de mas

de 8 afios de edad recojen cacao a diario, si paramos de consumirlo se parara su sufrimiento por
n0sotros.

Los discursos del nivel C2 evidencian la capacidad de adoptar una postura critica y de reformular el relato, como se aprecia en
el ejemplo del ciclo medio (Figura 9). En este caso, se observa un discurso de caracter imperativo en el que el emisor interpela direc-
tamente al receptor, instandole a tomar conciencia de sus actos en relacién con el consumo de chocolate. El alumnado sintetiza las
consecuencias que este consumo tiene sobre la infancia implicada en el trabajo infantil mediante el concepto de “explotacion infantil”
e, incluso, plantea al receptor una relacion de causa-consecuencia directa.
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TITULO.

Figura 9. Ejemplo de nivel C2. Estudiante de ciclo medio LCCM7_61. Transcripcion: jNo
comas mds chocolate! Nifios trabajando para conseguir el chocolate para ti. Eso es explotacion
infantil. ;Muy mal!

Con relacién a la categoria de analisis denominada “Sin nivel” (S), esta ha resultado especialmente interesante y reveladora, al ser
la mas representativa en todos los ciclos de primaria (Figura 3) y, ademas, una categoria inédita que no se habia previsto inicialmente.
No obstante, se observa una tendencia descendente en el nimero de discursos de esta categoria a medida que el alumnado avanza
en edad: en el ciclo inicial supone el 78,95% de las respuestas, en el medio el 62,96% y en el superior el 56,33%. En el nivel S1 se han
agrupado todos aquellos discursos que no guardan ninguna relacién con la tematica del dossier trabajado. Esta “libertad” expresiva,
completamente descontextualizada respecto al tema del chocolate, aparece de forma minoritaria y, sobre todo, en los ciclos de alum-
nado de menor edad (inicial y medio). Por su parte, el nivel 52 es el mayoritario en todos los ciclos y engloba diferentes discursos
recurrentes, presentes a lo largo de toda la escolaridad. En esta subcategoria se incluyen aquellos discursos que si tratan sobre el
chocolate, pero sin vincularlo con las tematicas planteadas en el dossier. Entre ellos, se identifica una linea centrada tinicamente en lo
que el alumnado denomina “el chocolate” que, si bien podria relacionarse con el nivel Al, enmarcado en la asociacién chocolate-in-
fancia-felicidad, no ofrece datos suficientes para corroborarlo.

Entre los discursos inéditos, uno de los mas destacados y recurrentes se vincula con cuestiones de salud. Este discurso, que hemos
denominado “chocolate-salud”, aparece en todos los ciclos y alude a problemas como el sobrepeso, algunas dolencias (por ejemplo,
dolor de barriga) o enfermedades asociadas a las caries. En ocasiones, también se relaciona con informaciones de caracter nutricional,
como la piramide alimentaria, en la que el chocolate y los dulces ocupan un lugar minoritario frente a las frutas y las verduras. Este
tipo de aproximaciones se observa claramente en los ejemplos recogidos en ciclo superior (Figura 10 y Figura 11). El discurso de la
Figura 10 se centra en la salud dental, mientras que el de la Figura 11 refleja la contradiccion que experimentan muchos nifos y nifias
entre el valor que se otorga a la salud y el placer que les produce comer chocolate. Esta tension se expresa en frases donde se manifies-
ta el gusto por el chocolate y el deseo de consumirlo mas a menudo, acomparniado, sin embargo, de la idea interiorizada de que no es
saludable. En este caso, el discurso escrito se complementa con dos dibujos que muestran perspectivas contrapuestas sobre lo que se
considera una vida saludable y lo que no. A la izquierda, la figura de una nifa delgada aparece rodeada de elementos vinculados al
deporte (natacion, baloncesto, ballet o tenis), junto con la idea de que come chocolate solo de forma ocasional. A la derecha, la misma
nifa se representa rodeada de abundante chocolate, asociada a un estilo de vida sedentario. El discurso “chocolate-salud” esta asi
muy presente entre el alumnado, lo que permite pensar que responde tanto a mensajes escolares que han calado como, posiblemente,
a conversaciones y aprendizajes en el ambito doméstico.

Un analisis de género de las respuestas (Figura 12) permite observar que, aunque el nivel competencial para cuestionar los discur-
sos hegemonicos en linea presenta similitudes entre géneros, en el ciclo inicial destaca que las nifias concentran un mayor porcentaje
de discursos categorizados como “Sin nivel” (44,27%) en comparacion con los nifios (35,18%). En este mismo ciclo, los discursos
inéditos del nivel S2 aparecen mas asentados entre las nifas (43,08%) que entre los nifios (33,20%). Sin embargo, a medida que el
alumnado avanza en edad y su capacidad para integrar los discursos criticamente se hace mas visible, se aprecia que son las nifias
quienes reducen con mayor claridad la presencia de estos discursos (52) y pasan a mostrar niveles mas altos de competencia A, By
C, orientados a desafiar discursos. Esta tendencia se evidencia sobre todo en el ciclo superior, donde los niveles mas elevados de B2,
C1y C2 corresponden a las nifias en comparacion con los nifios.
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Figura 10. Ejemplo de nivel S2. Estudiante de ciclo superior LCCS13_53. Transcripcion: Titulo: El
chocolate, cémplice de las caries.

Figura 11. Ejemplo de nivel S2. Estudiante de ciclo superior LCCS11_49. Transcripcion traducida:

Titulo: El Chocolate y sus secretos. Explicaria: Para mi, el chocolate me encanta, pero algo que no me

gusta es que cuando comas un trozo, quieres y quieres mds hasta que te lo acabes. Mira que estd bueno,

pero si comes 1 cada dia, no haces deporte, no es saludable y tendrds problemas por correr, para ponerte
mds grasa. Conclusion: se puede comer chocolate, pero de vez en cuando y, ja disfrutarlo!
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Figura 12. Distribucion de las respuestas por género (%), en funcién de las categorias establecidas (Tabla 2). Elaboracién propia.

4. Discusion

Los resultados deben situarse analiticamente en el contexto del interregno descrito por Bauman (2000, 2011). En este escenario hibrido,
el estudio revela limitaciones significativas en el alumnado de educacion primaria para afrontar los retos de la ciudadania digital critica.

En primer lugar, se constata que solo el 14,5% de las respuestas se fundamentaron en un contraste y reflexion critica sobre el
dossier trabajado. Este dato indica que la mayoria del alumnado no consigue movilizar procesos de analisis propios, sino que repro-
duce de manera acritica narrativas ya elaboradas. Tal dificultad puede interpretarse como expresion de lo que se ha definido como
obstaculos epistemologicos que, presentes tanto en la escuela como en los entornos digitales, dificultan el desarrollo del pensamiento
critico y refuerzan discursos hegemonicos (Castellvi, 2024; Castellvi et al., 2024b).

En segundo lugar, apenas un 5% de la muestra alcanzé un nivel de alfabetizacion digital completa, entendida como la capacidad
de acceder, evaluar, integrar, comunicar y producir informacién de forma critica (Comisién Europea, 2022). Dentro de este reducido
porcentaje, fueron mayoritariamente chicas (13 casos frente a 7 chicos) quienes, en el tercer ciclo, promovieron una ciudadania activa
y mostraron un mayor grado de desarrollo competencial. Este hallazgo confirma y profundiza lo sefialado en estudios previos (Har-
gittai, 2010) sobre la influencia de variables socioecondmicas y de género en el desarrollo de competencias digitales, y cuestiona la
homogeneidad postulada en la teoria de los “nativos digitales” (Prensky, 2001).

En tercer lugar, los resultados muestran que el segundo ciclo constituye un momento de transicion en el que la competencia criti-
ca todavia no se consolida. Se observa la persistencia de marcos discursivos previamente interiorizados que orientan la interpretacion
del alumnado incluso cuando se le presenta una controversia explicita. Esto indica que el reto no se limita a ofrecer informacion alter-
nativa, sino que implica favorecer la capacidad de revisar y cuestionar narrativas ya asumidas. Desde la pedagogia critica (McLaren,
2015), puede interpretarse como una muestra de como determinados discursos dominantes se reproducen y tienden a naturalizarse
en el espacio escolar, condicionando la lectura de los problemas sociales planteados.

En cuarto lugar, resulta especialmente preocupante que en el tercer ciclo un 56,33% de las respuestas se alejaran de los contenidos
trabajados para elaborar discursos libres. Este fendmeno no debe leerse tinicamente como dispersion tematica, sino como indicio de
una posible fractura entre el curriculum prescrito y los marcos de sentido que el alumnado internaliza y comunica. El caso concreto
de las noticias sobre el chocolate lo ilustra con claridad: un 20,22% en segundo ciclo y un 18,17% en tercer ciclo reprodujeron la noticia
que vinculaba el chocolate con la felicidad, frente a un escaso 4,04% en ambos ciclos que eligieron la noticia relativa al trabajo infan-
til. La integracion critica de ambas narrativas fue residual (2,82% en inicial, 4,78% en medio y 4,04% en superior). Estos resultados
sugieren que el trabajo de las competencias de pensamiento critico puede iniciarse y desarrollarse a lo largo de todos los ciclos de
educacion primaria, si bien adquiere una especial relevancia a partir del segundo ciclo. No obstante, los curriculos oficiales tienden
a situar estas expectativas de forma mas explicita en etapas posteriores.

Entre las posibles limitaciones del estudio, cabe sefialar que se ha evaluado la capacidad del alumnado frente a un discurso hege-
monico especifico, vinculado a la produccion y al consumo del chocolate. Seria pertinente analizar si los resultados se mantendrian
ante otros tipos de discursos hegemonicos de distinta naturaleza. Asimismo, habria sido relevante considerar variables como los fac-
tores socioeconémicos, el nivel educativo familiar o la etnicidad del alumnado, con el fin de examinar su posible influencia en el de-
sarrollo de las competencias digitales, en linea con lo sefialado por Hargittai (2010). No obstante, aunque estos datos formaban parte
de un proyecto de investigaciéon mas amplio, no se incorporaron en el presente analisis, lo que abre una linea futura de investigacion.
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5. Conclusiones

En conjunto, los resultados obtenidos permiten extraer algunas conclusiones relevantes. Estos hallazgos pueden leerse a partir de
lo que Foucault (1980, como se cité en McLaren, 2015) definié como “regimenes de verdad”: marcos hegemodnicos que determinan
qué discursos circulan, cudles se refuerzan y cuales quedan relegados. La escuela, en lugar de constituirse en un espacio de resis-
tencia, corre el riesgo de convertirse en un ambito donde estas dinamicas se reproducen y se naturalizan. Las tendencias detectadas,
como la reproduccién acritica de relatos dominantes o la prevalencia de discursos descontextualizados, se asemejan a lo que la litera-
tura describe como “camaras de eco” y “burbujas de filtro” (Comisién Europea, 2022; Turkle, 2015). Esto indica que el alumnado no
solo recibe informacién alineada con sus creencias, sino que, en muchos casos, la escuela contribuye involuntariamente a reforzarlas.

A la luz de estos resultados, resulta imprescindible replantear la ensefianza de las competencias digitales en educaciéon primaria
desde una perspectiva critica. El marco DigCompEdu (Redecker, 2017) y la definicion de competencia digital del Consejo de la Uniéon
Europea (2018) proporcionan una orientacion clara: se trata de ir mas alla del dominio instrumental de las herramientas para capaci-
tar al alumnado en el analisis critico de la informacién, la produccién de relatos propios y la participacion activa en la construccion
de una ciudadania democratica. En coherencia con las directrices europeas, “abordar cuestiones controvertidas puede enriquecer el
aprendizaje y promover el pensamiento critico” (Comision Europea, 2022, p. 17), pero esto requiere una accion educativa intencional
que hoy no siempre se garantiza.

Los resultados alertan, ademas, de un riesgo afiadido: sin un trabajo educativo explicito de analisis critico, fenémenos como las
camaras de eco podrian intensificarse con la expansion de las inteligencias artificiales. Aunque este estudio no aborda directamente
el impacto de estas tecnologias, la literatura actual advierte que su funcionamiento algoritmico puede reproducir y amplificar dina-
micas hegemonicas preexistentes. Frente a ello, la escuela debe asumirse como un espacio privilegiado para el cuestionamiento, el
dialogo y la construccion de perspectivas alternativas. Solo asi sera posible superar los obstaculos epistemolégicos que hoy limitan
el pensamiento critico y avanzar hacia una educacién que forme ciudadanas y ciudadanos capaces de comprender y transformar las
complejidades del mundo digital y social de nuestro tiempo.
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