
439 
 

39. El pensamiento crítico y la desinformación: retos de la formación inicial 

del profesorado 

Faure-Carvallo, Adrien 

Franganillo, Jorge 

López-González, Hibai 

Sánchez, Lydia 
 

 
 

Universidad de Barcelona, España. 

 

Resumen: Este trabajo analiza el estado de la alfabetización mediática e informacional (AMI) y del 

pensamiento crítico de los estudiantes de máster de Formación del Profesorado en España, su dieta 

mediática y nivel de confianza en los medios, y la AMI que recibieron en la Educación Secundaria 

Obligatoria bajo la LOE. La metodología utilizada es cuantitativa, con datos recogidos a través de un 

cuestionario. Con un total de 717 participantes, los resultados muestran un grado de AMI medio-bajo y 

una tendencia media-alta al pensamiento no reflexivo. Los participantes recuerdan actividades dispersas 

e irregulares y niveles bajos de trabajo relacionados con la AMI en la formación recibida en la ESO. 

También se observa una autopercepción de tener el control ante fenómenos de desinformación, de los 

que se responsabiliza a los medios. Se advierte un consumo creciente de canales digitales, aunque los 

medios de comunicación tradicionales inspiran mayor confiabilidad. 

PALABRAS CLAVE: máster de Formación del Profesorado, pensamiento crítico, alfabetización 

mediática e informacional, dieta mediática, Educación Secundaria Obligatoria
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1. INTRODUCCIÓN 

 

Problema/cuestión 

 

Uno de los retos más relevantes a los que se enfrentan las democracias actuales es el de la desinformación. 

En el Media Literacy Index de 2021, de 35 países europeos, 5 presentan la mayor capacidad para evitar 

su impacto negativo: Finlandia, Dinamarca, Estonia, Estonia, Suecia, Irlanda. Según el informe, este 

logro se debe a tres factores: la calidad de la educación, la libertad de prensa y la confianza entre los 

ciudadanos. La educación, por tanto, es una herramienta necesaria para hacer frente a la desinformación, 

formando a la ciudadanía en un tipo de pensamiento crítico. Este trabajo se centra en los estudiantes del 

máster de Formación del Profesorado en España. Como futuros docentes de secundaria, son los 

encargados de la formación de ciudadanos que se encuentran en una franja de edad especialmente 

sensible a los efectos dañinos de la desinformación. Por ello, creemos necesario analizar la formación 

mediática e informacional que ha recibido este colectivo, su capacidad de pensamiento crítico ante la 

información y uso de los medios, la dieta mediática que consumen, y el nivel de confianza que exhiben 

ante los medios. Así, podremos detectar necesidades formativas de los futuros docentes en cuanto a la 

AMI, el pensamiento crítico, y el consumo de medios.  

 

Antecedentes teóricos 

Casos recientes de desinformación han puesto de relieve la necesidad de formar a ciudadanos capaces de 

usar, gestionar y analizar críticamente la información (Vázquez, 2020). La Unesco se refiere a ello como 

AMI (Wilson et al., 2011). La Unesco y la Comisión Europea (2018) proponen la inclusión de la AMI 

en los currículums de cada país como un instrumento para empoderar a los ciudadanos (Masterman, 

2010), especialmente, los jóvenes (Scolari, 2018). Se trata de contenidos y competencias que se deben 

aprender y enseñar en la educación reglada formal obligatoria y que conlleva definir el modelo de 

ciudadanía y sociedad por la que cada país apuesta (Zabala y Arnau, 2007).  

Diversas investigaciones dentro de la educación formal en secundaria (Aguaded-Goméz y Pérez-

Rodríguez, 2012; Contreras, 2011; García-Ruiz et al., 2014; Medina-Cambrón y Ballano-Macías, 2015; 

Medina Vidal et al., 2017; Mominó et al., 2008), así como expertos del área (Bulger y Davison, 2018; 

Ferrés y Piscitelli, 2012) defendieron la necesidad de tener una política educativa nacional en AMI. 

Concluyen que la legislación no favorecía el trabajo de la AMI. En la LOE (Ley Orgánica 2/2006 de 

Educación) las competencias y materias curriculares en las que aparece la AMI en educación secundaria 

se encuentran solo en la asignatura de Lengua Castellana, y en la LOMCE (Ley Orgánica 8/2013 para 

la mejora de la calidad educativa) en la asignatura de Educación Visual y Plástica, y en Lengua 

Castellana. Los docentes, en tanto que responsables de enseñar a sus estudiantes en cómo pensar 

críticamente y cómo evaluar la información que reciben (Pérez y Severiche, 2023), necesitan mantener 

una dieta mediática equilibrada y variada. Dada la cantidad y la complejidad de la información 

disponible, puede ser difícil para los profesores evaluar su veracidad y determinar qué fuentes son fiables. 

Estudios como el llevado a cabo por García-Milà et al. (2022) con estudiantes del máster de Formación 

de Profesorado presentan las dificultades con que se encuentran los futuros docentes a la hora de trabajar 

el pensamiento crítico con su futuro alumnado.  

Es importante que la formación de los futuros docentes abarque enseñanzas sobre cómo evaluar la 
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información y cómo desarrollar una dieta mediática equilibrada, pues su rol es fundamental para 

favorecer una correcta alfabetización mediática (Micheli, 2023), incluido el buen uso de las redes sociales 

—RR.SS. en adelante— (Romero-Rodríguez y Aguaded, 2016). La educación mediática e informacional 

crítica es fundamental en la práctica didáctica del futuro profesorado de secundaria. Para potenciar esta 

formación interesa conocer qué tipología de información mediática se consume, y cómo se procesa dicha 

información. Soengas-Pérez et al. (2019) muestran que la dieta mediática de estudiantes universitarios 

puede ser desequilibrada y centrada en noticias sensacionalistas o sesgadas. Estos sesgos, como el sesgo 

de confirmación, generan una tendencia a considerar verdadera la información que concuerda con las 

propias creencias (Villaroel et al., 2016).  

Por otro lado, la psicología cognitiva subraya la preeminencia cognitiva de las emociones y la 

intuición, y, en consecuencia, de un tipo de pensamiento automático, no reflexivo ni crítico, que permite 

tomar decisiones rápidas y reactivas ante estímulos espontáneos, y que a menudo conduce a errores. Estas 

decisiones rápidas son el origen de un tipo de juicio motivado, sesgado o estratégico (Haidt, 2001, 2006 

y 2012; Strong, 2017; Lewandowsky et al., 2017; McDermott, 2019), cuya función es justificar a 

posteriori el pensamiento automático. Los fenómenos de desinformación se explicarían en buena medida 

como resultado de estos procesos psicológicos que nos hacen susceptibles a creer cosas que no son ciertas 

(McDermott, 2019), priorizando aquella información que apoya nuestras intuiciones iniciales, incluso 

cuando se nos presenten argumentos válidos y evidencia empírica contraria a nuestras opiniones. 

La formación mediática e informacional del profesorado debe tener presente esta tendencia cognitiva, 

que canaliza buena parte de nuestras conductas de uso y consumo de medios e información. La AMI 

ayuda a afrontar los efectos de la desinformación (Jeong et al., 2012), advirtiendo previamente de las 

falacias y los recursos que se usan para desinformar, y adquiriendo habilidades y conocimientos básicos 

de evaluación, validación y falibilidad de la información (Meneses, 2021). El pensamiento crítico 

requiere de este tipo de aprendizaje. Pero resulta insuficiente si no se atiende al componente emocional 

y al pensamiento no reflexivo.  

Por todo ello, resulta esencial formar en AMI y en el pensamiento crítico, generando ambientes y 

situaciones de aprendizaje que potencien la selección, la clasificación, el análisis, la evaluación y la 

validación de información, y construyendo instrumentos para ayudar a pensar a los estudiantes (Duarte, 

2003; Sánchez-Melero et al., 2016; Imbernón, 2007). Se perfila la necesidad de preparar a los futuros 

docentes para realizar esta tarea con eficacia. Es imprescindible incluir en las titulaciones de Maestro en 

Educación Infantil y Primaria y en el máster de Formación del Profesorado competencias sobre el 

tratamiento de la información y la construcción del pensamiento crítico, teniendo presente la relevancia 

cognitiva del pensamiento no crítico. Existen propuestas diversas (Prats y Santacana, 2011; Fuentes-

Moreno et al., 2020), pero parten de la necesidad de un replanteamiento didáctico de las disciplinas 

basado en el uso de metodologías activas que sitúen la emoción en el centro del aprendizaje. 

 

Objetivos 

Este trabajo persigue tres objetivos: 

 Diagnosticar el estado de la AMI y del pensamiento crítico de los estudiantes de máster de 

Formación del Profesorado en España; 

 analizar su dieta mediática y su nivel de confianza en los medios; y 
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 Conocer el tipo de educación mediática (calidad y cantidad) que recibieron durante la 

Educación Secundaria Obligatoria, bajo la LOE. 

 

2. MÉTODO  

2.1. Participantes y procedimiento 

En la investigación participaron estudiantes de máster de Formación del Profesorado, registrándose 830 

participantes en la plataforma. Tras eliminar duplicados y registros vacíos, y tras excluir a quienes 

dejaron sin contestar más de la mitad del cuestionario, el número final de participantes se redujo a 717. 

De ellos, el 54,9 % eran mujeres, el 41,6 % hombres, el 1,1 % no binarios y el 2,4 % no respondieron 

sobre su género. En cuanto a la edad, el 52,1 % tenía entre 18 y 24 años, el 25,1 % entre 25 y 28 años, el 

14,6 % entre 29 y 35 años y el 8,2 % más de 35 años. La mayoría (74,7 %) acudió a colegios públicos, 

el 17,9 % a concertados, el 6,1 % a concertados laicos y el 1,3 % a colegios privados. El 41,2 % de los 

estudiantes se especializó en Geografía e Historia y el 16,8 % en Lengua y Literatura Castellana o de la 

lengua cooficial de la región, mientras que las demás especialidades representaban menos del 10 % cada 

una. Aceptaron participar en el estudio catorce universidades españolas, a las que viajaron investigadores 

para realizar dos actividades: pasar a los estudiantes un cuestionario y desarrollar después un taller. Los 

participantes usaron sus dispositivos (ordenador, tableta o teléfono móvil) para responder al cuestionario, 

alojado en la plataforma Qualtrics, dedicando de media 26,4 minutos. 

 

2.2. Instrumentos 

Variables sociodemográficas. Se midieron la edad, el sexo, la situación laboral, el país y la región de 

nacimiento, el nivel de estudios de progenitores y propio, la educación secundaria, el tipo de centro y la 

especialidad de máster. 

 

Dieta mediática y cultural. Esta escala, diseñada ad hoc, mide, de 0 a 5 puntos (0 = nunca, 5 = cada 

día), el consumo de productos culturales, medios sociales, medios de comunicación y contenidos 

mediáticos. 

 

Dieta informacional. Esta escala estima el consumo de medios de comunicación para informarse, 

sobre una lista de programas de entretenimiento informativo y una lista de medios. La lista es una 

adaptación de la confeccionada en el informe Reuters Institute Digital News Report para España 

(Newman et al., 2020). Se midieron las respuestas de manera dicotómica y con list-frequency. 

 

Consumo de contenidos informativos en RR.SS. y servicios de mensajería privada. Esta variable mide 

la importancia que se le da a la autoría, la fuente, la ortografía, la fecha de publicación o el número de 

reacciones que tienen las noticias. Asimismo, analiza si los participantes aplican otros métodos para 

cerciorarse de que una noticia es veraz. Es una adaptación acorde con las herramientas de la International 

Fact-Checking Network (Poynter, 2023). 

 

Confianza en los medios de comunicación. Escala de 0 a 5, diseñada ad hoc, que mide la confianza 

depositada en cada medio de comunicación o red social. 

 

3. RESULTADOS 
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3.1. Alfabetización informacional y pensamiento crítico 

 

La competencia informacional media de los participantes es media-baja (M = 2,09; DT = 1,15). El 52 % 

de la muestra presenta cierta tendencia al pensamiento automático, y solo un 27,7 % revela niveles altos 

de pensamiento reflexivo. Dividida la muestra por géneros se aprecian escasas diferencias, aunque la 

tendencia al pensamiento automático es mayor en las mujeres y la tendencia al pensamiento reflexivo es 

mayor en los hombres. En cuanto a la autopercepción de pensamiento reflexivo, los encuestados tienden 

a percibirse como personas a quienes les gusta pensar y afrontar desafíos intelectuales, pero no tanto 

enfrentarse a problemas complejos. Estos datos contrastan, sin embargo, con los anteriores respecto a la 

tendencia al pensamiento automático. 

 

3.2. Dieta mediática 

Los productos culturales o medios de comunicación de consumo más frecuente entre los participantes 

son Instagram, YouTube, las series de televisión, los libros o cómics, y la prensa digital, seguidos (3 ≥ M 

≥ 2) de los programas informativos, el visionado doméstico de películas, la escucha de programas de 

radio o podcasts, Twitter, la asistencia a eventos culturales y el visionado de documentales y reportajes. 

Las fuentes de información consumidas con mayor frecuencia en una semana promedio son, en buena 

medida, diarios de gran tirada e informativos de cadenas de televisión con una amplia cuota de pantalla. 

En el consumo por propia voluntad destacan el diario El País (35,2 %), los informativos autonómicos 

(34,5 %) y los telediarios de Televisión Española (33,6 %) y La Sexta (32,6 %). El consumo de medios 

lo determina también el material compartido o descubierto en RR.SS., donde, además de los contenidos 

de El País (22,1 %), también predominan las publicaciones de El Mundo (21,6 %), La Vanguardia 

(19,5 %), medios internacionales (18,9 %) y elDiario.es (18,7 %). La prensa deportiva, en comparación, 

presenta un nivel de consumo bajo. 

Entre los programas de actualidad y de entretenimiento informativo vistos en un mes promedio, 

predominan espacios emitidos por La Sexta (19,1–25,9 %), siendo el contenido de Lo de Évole el 

compartido más a menudo (10,6 %) en RR.SS. Los programas de actualidad parecen tener un consumo 

más bajo. De las noticias descubiertas en RR.SS. se da importancia, ante todo, a la fuente de la noticia 

(M = 4,40) y a aspectos como la ortografía y la puntuación, la actualidad, la información proporcionada 

en el cuerpo de la noticia y la confianza atribuida a quien la comparte (4 ≥ M ≥ 3). Menos apreciados son 

el titular, la imagen y la autoría de la noticia (3 ≥ M ≥ 2), así como la cantidad de reacciones (comentarios 

y reacciones) y el número de veces compartida (M = 1,27). De las noticias recibidas por mensajería 

instantánea se valora, sobre todo, si el contenido es información u opinión, la autoría del contenido y cuál 

es el contexto de la noticia (M > 4). Con menor frecuencia, se analiza también si la información es parcial 

o tendenciosa, si ofrece evidencias o enlaces a las fuentes, si la misma información se ofrece en otros 

sitios, qué dicen las fuentes oficiales sobre el tema, y la actualidad (4 ≥ M ≥ 3). Las elevadas puntuaciones 

denotan un alto grado de análisis en los elementos que componen las informaciones. 

Cuando una noticia recibida por canales digitales aparece ilustrada con imágenes, vídeos o datos 

cuantitativos, es relativamente habitual preguntarse si guardan una relación directa con la noticia (M = 

2,54), por qué se usan (M = 2,33) y de qué fuente provienen (M > 2,20). A los medios de comunicación 

se les atribuye, en conjunto, un grado de confianza entre moderado y bajo. Los medios que suscitan 
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mayor confiabilidad son los sitios web o blogs especializados, la prensa (impresa o digital), la radio y la 

televisión (3 ≥ M ≥ 2), esto es, los denominados medios de comunicación social, seguidos de Twitter y 

YouTube (2 ≥ M ≥ 1).  

Se atribuye menor confianza a la información recibida por WhatsApp, Facebook, Twitch y TikTok. 

Teniendo presente que las noticias a menudo reflejan un determinado punto de vista, los participantes 

manifiestan una tendencia mayoritaria (66,6 %) por consumir fuentes de información sin considerar si 

comparten su propio punto de vista. Un porcentaje significativo (17,6 %) manifiesta consumir fuentes 

que, en su opinión, no ofrecen una perspectiva concreta, como también un 14,6 % declara preferir fuentes 

que comparten su mismo punto de vista. Son escasos quienes afirman consumir fuentes que difieran de 

sus puntos de vista. Estos datos indicarían un consumo informativo poco polarizado. Por último, 

preguntados por el locus de control, los participantes consideran que está en su mano estar bien 

informados y evitar ser víctimas de la desinformación, y tienden a responsabilizar a los medios de 

comunicación de los contenidos que les hacen llegar y del modo de tratarlos. 

 

3.3. Educación mediática 

De los tipos de actividades enumeradas en el cuestionario, en tres ámbitos —educación mediática, 

tratamiento de la información y pensamiento crítico—, los participantes recuerdan haber abordado la 

AMI mediante al menos uno. La gran mayoría (casi el 80 %) recuerda haber empleado entre 2 y 7 tipos 

de actividades de los 13 posibles (M = 5,15; DT = 2,03). La distribución de las actividades 

experimentadas por los participantes apenas se acerca a niveles medios, y lo hace con distribuciones poco 

cohesionadas (educación mediática: M = 2,28; DT = 1,42; tratamiento de información: M = 1,72; DT = 

1,18; y pensamiento crítico: M = 1,28; DT = 1,14), lo que sugiere bajos niveles de trabajo de la AMI en 

el recuerdo de su experiencia escolar y revela que las actividades vinculadas a la aproximación crítica a 

los medios son las más dispersas e irregulares. El trabajo con noticias sea sobre búsqueda o creación, es 

el que más presencia tiene (44,1–51,3 %). En cuanto al tratamiento de la información, las actividades 

más frecuentes son las orientadas a describir el funcionamiento de los medios (32,9 %). Y en el ámbito 

del pensamiento crítico, lo son las referidas a una aproximación crítica a los medios (21,1–23,6 %). 

Asimismo, un mismo tipo de actividades tiene mayor o menos presencia según los recursos empleados. 

Por ejemplo, la selección de información desde los medios de comunicación tiene una alta presencia 

(44,1 %) en comparación con otros tipos de búsqueda como las realizables en bibliotecas (16,9 %). 

Igualmente, la crítica a la publicidad (29,2 %) se trabaja con mayor frecuencia que el uso crítico de la 

información de medios en general (21,1 %) o de noticias en particular (20 %). 

El recuerdo más generalizado de la experiencia escolar se corresponde con el análisis de noticias, 

llevado a cabo, sobre todo, en la asignatura de Lengua y Literatura Castellana (46,1 %), si bien con poca 

incidencia en el funcionamiento de los medios de comunicación, en la promoción de actitudes críticas 

hacia ellos o en el conocimiento de su lenguaje. También muestran una presencia destacada las 

asignaturas vinculadas a las Ciencias Sociales (18,9 %). Un 14,1 % de los participantes recuerda haber 

trabajado estas competencias en asignaturas no normativas, predominando asignaturas optativas sobre 

comunicación audiovisual y lenguas autonómicas. En Educación Ciudadana se incide mayormente en la 

dimensión crítica de los medios (12,4–12,7 %), en Matemáticas solo se recuerda haber trabajado con el 

análisis de noticias (0,3 %), mientras que en Ciencias Sociales predomina el conocimiento de los medios 

de comunicación y la publicidad (10 %), rasgo compartido con Educación Visual y Plástica (4,8 %). 
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Lengua Castellana se recuerda con más frecuencia (50,5 %) por haber realizado actividades de diseño 

de cómics o de anuncios publicitarios, así como el abordaje crítico de la información procedente de los 

medios. En otras asignaturas, las actividades más frecuentes son aquellas vinculadas a la selección de 

información desde bibliotecas. 

 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

En este trabajo se han analizado tres elementos del alumnado del máster de Formación del Profesorado 

en España: 

 

 su grado de alfabetización informacional y su nivel de pensamiento crítico; 

 su dieta mediática y su nivel de confianza en los medios; 

 su recuerdo de la calidad y cantidad de educación mediática recibida durante su escolarización 

en la ESO. 

Sobre la muestra analizada, los resultados revelan un grado de alfabetización informacional medio-

bajo, con cierta tendencia al pensamiento automático, no reflexivo. Pese a ello, la percepción subjetiva 

del alumnado es la contraria, lo que supone un obstáculo para combatir la desinformación porque indica 

una escasa conciencia respecto a la necesidad de formación en la AMI (Moeller et al., 2012). En cuanto 

a la dieta mediática, los datos obtenidos revelan que las fuentes de información más consumidas son los 

diarios digitales de gran tirada y los informativos televisivos con una alta cuota de pantalla; dato similar 

al obtenido por Martínez-Sanz et al. (2016). Asimismo, puede haber un sesgo de edad ya que pocos 

participantes señalan TikTok y otras plataformas visuales como su principal fuente de información, 

contrariamente a los recientes hábitos de consumo (Rebollo, 2022). Aun así, los resultados confirman la 

tendencia advertida por Soengas-Pérez et al. (2019), por la que el creciente consumo de canales digitales 

ha desplazado a los medios de comunicación clásicos. No obstante, son los medios de comunicación más 

tradicionales (prensa, radio y televisión) y los medios digitales más consolidados (sitios web y blogs 

especializados) los que suscitan un mayor grado de confianza, de acuerdo con Pérez-Escoda et al. (2021). 

 

En relación con la fiabilidad de la información, y en línea con Cabero y Guerra (2011), los 

participantes se cuestionan la veracidad de la información a partir del análisis crítico del contexto, la 

fuente o el tipo de contenido. Los participantes parecen atribuirse un control firme frente a la 

desinformación, aunque con dependencia respecto a la cantidad de esfuerzo y tiempo necesarios para 

conseguir ese nivel informacional, lo que indica un componente de pensamiento ilusorio (Searles et al., 

2018). 

 

Por último, los resultados indican que el sesgo de confirmación es menos frecuente entre 

consumidores habituales de información, como es el caso en esta muestra, que entre consumidores 

esporádicos (Knobloch-Westerwick y Kleinman, 2011), mientras que ponen en cuestión otros estudios 

que asignan un carácter predictivo más fuerte y universal al sesgo de confirmación (Ling, 2020). En 

cuanto a la AMI en los institutos, el recuerdo que tienen los participantes aparece repartido entre varias 

asignaturas. Según diversos estudios, para que una alfabetización mediática sea completa y significativa 

debe obtenerse desde distintas áreas (Bernabeu et al., 2011; Gutiérrez y Hottmann, 2006). Pero nuetros 

resultados muestran que la repartición del contenido en educación mediática no ha sido equitativa entre 

las diferentes disciplinas de la ESO, sino que se ha concentrado en las asignaturas de lengua y literatura. 

Es un dato alarmante, considerando el concepto de alfabetizaciones múltiples, que atiende a lo textual en 
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relación con la imagen, el audio o el comportamiento, lo que exige la intervención de diversas materias 

para una alfabetización mediática eficaz (Portalés, 2019). Además, se ha identificado una concentración 

de la dedicación docente en torno al trabajo con noticias. Se desatienden, así, aspectos fundamentales 

como la tecnología, los procesos de interacción, producción y difusión, las ideologías y los valores, o la 

dimensión estética, que solo pueden cubrirse mediante actividades de diversa índole (Ferrés y Piscitelli, 

2012). 

 

En cuanto al recuerdo de la educación mediática recibida, aunque esta debería ser un elemento 

formativo prioritario (Alonso-Ferreiro y Gewerc, 2018; Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020), 

los participantes no recuerdan haber abordado en profundidad ninguna de las facetas de la alfabetización 

mediática. Se confirma así que la educación mediática de las nuevas generaciones de docentes se atendió 

en la ESO de manera insuficiente e inadecuada. 

 

Por todo ello, es necesario que se tomen medidas para mejorar la AMI, dado que es una formación 

pendiente y trasversal que debería incorporarse desde el potencial de cada disciplina escolar (Ferrés y 

Piscitelli, 2012). Los planes educativos también deberían incluir como objetivos la mejora de la 

autopercepción sobre alfabetización informacional, y la responsabilidad para usar y consumir 

información críticamente (Medina Vidal et al., 2017). Asimismo, deberían incidir en metodologías 

didácticas que eduquen en disposiciones (Menenses, 2021), entendidas como estados afectivos que 

implican habilidades metacognitivas relacionadas con el pensamiento reflexivo, tales como la apertura 

de mente, la perseverancia, la búsqueda de la verdad, o un escepticismo saludable. En resumen, el estudio 

muestra la importancia de brindar una formación adecuada y significativa, en la AMI, a los futuros 

docentes para que puedan desempeñarse de manera efectiva en su práctica didáctica y ofrezcan a sus 

estudiantes una educación crítica. 
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