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Este artículo presenta un estudio cuantitativo sobre el nivel de competencia 
mediática en estudiantes de periodismo de tres universidades chilenas. Se aplicó 
un cuestionario validado por la Red Alfamed y adaptado al contexto chileno, 
basado en el modelo de Ferrés y Piscitelli (2012), estructurado en seis dimensiones. 
El análisis, realizado con Jamovi, incluyó pruebas de fiabilidad y estadísticos 
descriptivos e inferenciales. Los resultados evidencian un nivel global medio, con 
fortalezas en lenguaje y procesos de interacción, y debilidades en tecnología y 
estética. Se concluye que esta competencia debe fortalecerse como eje curricular 
en la formación periodística. 
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1. Introducción

n el actual ecosistema informativo, caracterizado por la convergencia de medios, plataformas 
digitales y lógicas algorítmicas, la competencia mediática ha adquirido un rol central en la 
formación profesional del ámbito de la comunicación. Desde una perspectiva crítica, no se limita 

a la decodificación de contenidos, sino que implica la capacidad de interpretar, analizar, producir y 
compartir mensajes mediáticos de forma ética, reflexiva y creativa, articulando saberes tecnológicos, 
semióticos y ciudadanos (Ferrés & Piscitelli, 2012).  En otras palabras, su desarrollo supone una 
articulación formativa entre comprensión crítica, capacidad expresiva y responsabilidad en el uso y 
circulación de contenidos dentro del espacio público digital. 

En este marco, la competencia mediática se configura como una herramienta clave para el ejercicio 
de la ciudadanía en entornos comunicativos, crecientemente mediados por lógicas comerciales, 
desinformación y polarización discursiva (Buckingham, 2023; Romero-Rodríguez et al., 2019). En este 
sentido, ha dejado de ser una competencia deseable para convertirse en una necesidad urgente en la 
formación de periodistas, quienes habrán de desempeñar un rol crítico en la construcción de sentido 
colectivo y en la defensa de los valores democráticos (López-García et al., 2021). Por ello, su 
fortalecimiento en la formación universitaria no constituye un añadido accesorio, sino una condición de 
base para el ejercicio responsable del periodismo contemporáneo. 

Desde esta perspectiva, la competencia mediática se constituye como un constructo central para 
comprender la relación que establecen los sujetos con los medios, las tecnologías y los lenguajes 
audiovisuales en contextos complejos de sobreinformación y desinformación (Ferrés & Piscitelli, 2012; 
Romero-Rodríguez et al., 2019). Esta competencia implica no solo el dominio técnico de herramientas 
digitales, sino también habilidades de análisis crítico, lectura multimodal, expresión creativa, 
participación activa y valoración estética (Aguaded et al., 2018). De ahí que su estudio requiera una 
mirada amplia, capaz de integrar dimensiones cognitivas, técnicas, expresivas y valorativas en un mismo 
marco analítico. 

Diversos estudios han mostrado que, en el ámbito iberoamericano, la incorporación de esta 
competencia en los currículos universitarios es aún incipiente, lo que incluye la configuración de 
programas de estudio orientados a la formación periodística, espacio donde paradójicamente se 
esperaría una mayor madurez en el dominio de los lenguajes mediáticos y digitales (Aguaded et al., 
2021; Marín-Gutiérrez et al., 2019). Esta brecha entre la cultura mediática que atraviesa la vida cotidiana 
de los jóvenes y las propuestas formativas universitarias plantea un desafío urgente para las políticas 
educativas y las estrategias pedagógicas en el nivel superior (Area & Pessoa, 2012; Pérez-Tornero & 
Varis, 2010).  Esta distancia entre prácticas mediáticas y currículo formal revela, además, una 
insuficiente traducción pedagógica de los cambios comunicacionales que atraviesan la experiencia 
estudiantil cotidiana. 

En el caso chileno, la evidencia empírica sobre el desarrollo de la competencia mediática en 
estudiantes de periodismo sigue siendo limitada, lo que dificulta tanto el diseño de programas 
formativos pertinentes como la evaluación sistemática de su impacto (Montaner & Rivera, 2024). Este 
vacío resulta particularmente crítico en el contexto postpandemia, donde se han intensificado las 
prácticas de consumo digital, los riesgos de infoxicación y las demandas de competencias transversales 
para la producción y gestión de contenidos en nuevos entornos mediáticos. En consecuencia, disponer 
de evidencias situadas resulta indispensable para orientar ajustes curriculares y decisiones formativas 
con mayor fundamento. 

Este artículo busca aportar evidencia empírica a dicha área mediante el análisis del nivel de 
competencia mediática en estudiantes de periodismo de tres universidades chilenas. Para ello, se aplicó 
un cuestionario previamente validado por la Red Alfamed y adaptado al contexto nacional chileno, cuyo 
marco teórico se fundamenta en las seis dimensiones propuestas por Ferrés y Piscitelli (2012): lenguaje, 
tecnología, procesos de interacción, procesos de producción y difusión, estética e ideología y valores. 
Con el propósito de determinar si existen diferencias significativas en función del género, la edad o la 
institución de procedencia, los datos fueron analizados mediante estadística descriptiva, análisis de 
fiabilidad y comparación de medias, permitiendo caracterizar el perfil  del estudiantado con objeto de 
detectar fortalezas y debilidades en lo relativo a su formación mediática. En coherencia con la naturaleza 
del diseño cuantitativo-descriptivo de la investigación, se formuló la siguiente hipótesis de investigación 
de tipo descriptivo-comparativa: El nivel de competencia mediática declarado por los estudiantes de 
periodismo presenta un perfil heterogéneo entre dimensiones, pero no muestra diferencias 
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estadísticamente significativas en función del género declarado por los participantes, la edad ni la 
universidad a la que pertenecen.  Este encuadre permite, además, observar con mayor detalle en qué 
ámbitos específicos la formación mediática universitaria aparece más consolidada y en cuáles persisten 
vacíos formativos más notorios. 

Esta hipótesis se contrastó mediante análisis estadísticos no paramétricos, apropiados para la escala 
de medición utilizada. Se declara además que se trata de una hipótesis de carácter descriptivo-
comparativo, sin pretensión causal. 

Esta aproximación resulta clave para orientar estrategias curriculares en educación superior, 
tendientes a fortalecer una formación crítica en un contexto de transformación comunicacional 
acelerada (Labio‑Bernal et al., 2020). Su relevancia radica en que ofrece criterios concretos para 
reordenar prioridades pedagógicas sin perder de vista la complejidad del entorno mediático actual. 

En el ámbito latinoamericano, la evidencia comparativa sobre competencia mediática en estudiantes 
de periodismo es escasa y heterogénea, lo que dificulta extraer orientaciones curriculares. Este estudio 
aporta datos recientes y comparables, a partir de las seis dimensiones que componen la competencia 
mediática, mediante un instrumento validado internacionalmente y adaptado al contexto chileno, 
aplicados a estudiantes de tres universidades de la macrozona centro-sur. Así, el trabajo no solo describe 
una realidad específica, sino que también ofrece un referente útil para comparaciones posteriores en 
contextos formativos próximos. 

Su contribución es doble, pues en lo sustantivo perfila con precisión fortalezas y debilidades por 
dimensión, relevantes para la formación y; en lo metodológico, reporta fiabilidad y tamaños de efecto 
que refuerzan la interpretabilidad y utilidad de las comparaciones. En ambos planos, el artículo busca 
contribuir con evidencia para la discusión académica y con insumos pertinentes para la toma de 
decisiones curriculares. 

Con ello, ofrece una base empírica para priorizar áreas deficitarias, secuenciar aprendizajes y evaluar 
desempeño en productos comunicacionales. Sobre esta base, el siguiente apartado presenta el marco 
teórico que orienta la operacionalización del constructo. 

2. Marco teórico 
La competencia mediática constituye hoy un eje fundamental para la formación crítica en la educación 
superior, especialmente en contextos donde los estudiantes universitarios enfrentan una sobrecarga 
informativa mediada por algoritmos y plataformas digitales (Sibrián Díaz & Maureira González, 2024). 
Estas transformaciones culturales y tecnológicas exigen un enfoque educativo que trascienda las 
habilidades instrumentales y promueva capacidades interpretativas, expresivas y ético-valóricas frente 
a los mensajes y estructuras mediáticas. De este modo, su presencia en los procesos formativos 
universitarios responde a una exigencia estructural y no únicamente circunstancial. 

La noción de competencia mediática, tal como fue formulada por Ferrés y Piscitelli (2012), integra 
dimensiones que articulan conocimientos, habilidades y actitudes distribuidas entre lenguaje, 
tecnología, procesos de interacción, procesos de producción y difusión, ideología y valores, y estética. 
Este modelo ha sido ampliamente validado y adaptado al contexto iberoamericano, convirtiéndose en 
un referente para evaluar el nivel de alfabetización mediática en diversos grupos sociales (Aguaded et 
al., 2018). Su aporte reside precisamente en permitir una comprensión integrada del fenómeno sin 
reducirlo a un único indicador o a una sola habilidad. 

En términos operativos la competencia mediática se operacionaliza en las seis dimensiones 
mencionadas de la siguiente manera (Ferrés & Piscitelli, 2012): tecnología (manejo funcional de 
dispositivos, software y resolución básica de problemas); lenguajes (comprensión y uso de códigos, 
géneros y convenciones expresivas); interacción (participación, colaboración y gestión ética de la 
identidad en entornos digitales); producción y difusión (planificación, edición y distribución 
responsable de contenidos, incluyendo nociones de autoría y licencias); ideología y valores (análisis 
crítico de representaciones, sesgos y finalidades comunicativas); y estética (criterio sobre calidad 
formal, creatividad y coherencia expresiva). Estas dimensiones guían la selección de ítems y la 
interpretación de resultados, permitiendo identificar perfiles de fortalezas y brechas con pertinencia 
curricular. En coherencia con la propuesta de Ferrés y Piscitelli (2012), este estudio asume la naturaleza 
multidimensional de la competencia mediática y, por tanto, privilegia la lectura por dimensiones sobre 
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una síntesis unidimensional que no esté empíricamente justificada.  Esta opción evita comprensiones 
simplificadas del constructo y favorece diagnósticos más útiles para fines pedagógicos y curriculares. 

En coherencia con la naturaleza multidimensional del constructo, se ha privilegiado la interpretación 
por dimensiones, por cuanto la agregación a un índice único solo se justifica cuando existe evidencia 
sólida de un factor general dominante. En ausencia de tal evidencia, la lectura por perfiles/subescalas 
resulta más fiel al rasgo y más útil para la toma de decisiones formativas (Rodríguez, Reise, & Haviland, 
2016). Desde esta perspectiva, la lectura por subescalas ofrece una base interpretativa más consistente 
para orientar decisiones de formación. 

Estudios recientes han reafirmado la utilidad de este enfoque en poblaciones universitarias (Sibrián 
Díaz & Maureira González, 2024), por ejemplo, para evidenciar los niveles de autopercepción de la 
competencia mediática entre académicos formadores de periodistas y para generar aproximaciones 
críticas con perspectivas pedagógica, política y metodológica (Mateus et al., 2019). En cuanto resultados, 
Marín-Gutiérrez et al. (2019) encontraron que, en universidades latinoamericanas, los niveles 
declarados de competencia mediática suelen ser intermedios, con mayores debilidades en las 
dimensiones de tecnología y fortalezas en aspectos actitudinales y críticos. Tales antecedentes permiten 
contextualizar los resultados de este estudio dentro de un marco comparativo reconocible en la región. 

Desde una perspectiva epistemológica, el paradigma de la competencia mediática propone una 
concepción integral de la alfabetización que no se limita al acceso o uso de tecnologías, sino que 
incorpora la comprensión de los procesos de significación, las relaciones de poder mediadas por el 
discurso, y las competencias estéticas necesarias para una ciudadanía plena (Ferrés & Piscitelli, 2012).  
Bajo esta lógica, alfabetizar mediáticamente implica formar sujetos capaces de comprender, evaluar y 
producir mensajes con criterio y responsabilidad. 

En el caso chileno, investigaciones recientes han advertido sobre un tratamiento curricular 
fragmentado de la alfabetización mediática, con predominancia de enfoques tecnocráticos centrados en 
habilidades digitales básicas, lo que dificulta el desarrollo de una competencia mediática profunda y 
transformadora (Jarpa‑Candia et al., 2024). Esta situación se ve reflejada en la limitada presencia de 
componentes críticos en las mallas curriculares de carreras como periodismo, en las que -
paradójicamente- dicha competencia debiese ser un eje formativo prioritario. Ello incrementa el riesgo 
de que la alfabetización mediática quede reducida a destrezas operativas desconectadas de su 
dimensión crítica y cultural. 

En síntesis, el marco teórico que sustenta esta investigación articula una visión compleja y 
actualizada de la competencia mediática, integrando aportes recientes y evidencia empírica del contexto 
latinoamericano. Al aplicar este enfoque en tres universidades chilenas de la macrozona centro-sur del 
país (Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo [ANID], s.f.) se busca no solo diagnosticar niveles 
de desarrollo, sino también identificar brechas y potencialidades asociadas a variables 
sociodemográficas, en función de mejorar la formación profesional de los futuros comunicadores. En 
consecuencia, su aplicación al ámbito del periodismo universitario resulta especialmente pertinente 
para discutir orientaciones de mejora pedagógica. 

3. Metodología 
Este estudio adopta un enfoque cuantitativo, de tipo no experimental y transversal, con un diseño 
descriptivo-comparativo. Esta estrategia permite analizar el nivel de competencia mediática en una 
población delimitada, sin manipulación deliberada de variables, recurriendo a indicadores empíricos 
observables y medibles que reflejan la percepción declarada de los participantes. El carácter transversal 
del diseño implica una recolección de datos en un único momento, lo que resulta adecuado para 
establecer comparaciones entre grupos sociodemográficos -para este caso, género, edad y universidad 
de origen- en función de sus puntuaciones en las diferentes dimensiones del cuestionario. La lógica 
descriptiva se articula con análisis inferenciales no paramétricos que permiten identificar eventuales 
diferencias estadísticas sin comprometer la validez interna del estudio, especialmente en contextos 
donde no se cumple el supuesto de normalidad (Creswell & Creswell, 2018; Hernández-Sampieri et al., 
2021).  
Como han argumentado Bisquerra (2009) y Morales-Vallejo (2021), los diseños no experimentales son 
apropiados para investigaciones sociales en las que se prioriza la observación de fenómenos educativos 
o comunicacionales tal como ocurren en su contexto natural, recurriendo a instrumentos previamente 
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validados y al análisis comparativo como vía legítima para establecer patrones diferenciales en grupos 
definidos. En consonancia con ello, el diseño adoptado privilegia la descripción rigurosa de tendencias 
y contrastes antes que la formulación de explicaciones causales. 

3.1. Participantes 
La muestra del estudio estuvo compuesta por 87 estudiantes de la carrera de periodismo, provenientes 
de tres universidades pertenecientes a la macrozona centro-sur de Chile. La selección de los 
participantes se realizó mediante un muestreo no probabilístico por conveniencia, criterio 
metodológico comúnmente utilizado en investigaciones exploratorias del ámbito educativo superior, 
particularmente cuando se busca acceder a información de primera mano en contextos institucionales 
donde la factibilidad y la disposición voluntaria de los informantes son elementos clave (Battaglia, 2011; 
Etikan et al., 2016). Esta estrategia permitió una aproximación inicial al fenómeno investigado sin 
requerir representatividad estadística estricta, lo que resulta coherente con los objetivos de carácter 
descriptivo y comparativo que guían el presente trabajo. La distribución de participantes según su 
institución de origen fue la siguiente: Universidad A (n= 38), Universidad B (n= 27) y Universidad C (n 
= 22), resguardando el anonimato de cada centro y asegurando el cumplimiento de los principios éticos 
de confidencialidad. Aunque se trata de una muestra acotada, su composición permite observar 
tendencias suficientemente nítidas para una primera caracterización comparativa del problema 
estudiado. 

3.2. Instrumento 
El cuestionario aplicado fue desarrollado por la Red de Investigación Alfamed, basándose en el modelo 
de Ferrés y Piscitelli (2012), y ha sido utilizado en diferentes estudios iberoamericanos (Aguaded, 
Jaramillo Dent, & Delgado-Ponce, 2021), ofreciendo una estructura en seis dimensiones anteriormente 
mencionadas. La versión utilizada fue adaptada al contexto chileno manteniendo la escala Likert y la 
estructura original del instrumento. Su estructura, por tanto, favorece una lectura diferenciada del 
constructo y una interpretación más precisa de las áreas con mayores fortalezas o debilidades. 

Para verificar su consistencia interna en esta aplicación, se calculó el Alfa de Cronbach tanto para 
cada subescala como para el instrumento total. El coeficiente global obtenido fue α = 0.884, un nivel 
considerado “bueno” según los criterios de George y Mallery (2019), lo que respalda la fiabilidad del 
instrumento. Además, Tavakol y Dennick (2011) sostienen que el Alfa es una medida adecuada de 
consistencia interna, aunque recomiendan realizar este cálculo cada vez que se aplica un instrumento 
en un nuevo contexto. De esta forma, el análisis no solo descansa en antecedentes previos de validación, 
sino también en un comportamiento empírico satisfactorio del cuestionario en esta aplicación. 

3.3. Procedimiento 
La recolección de datos se llevó a cabo de forma digital, mediante un formulario en línea implementado 
en la plataforma Google Forms y difundido a través de los entornos virtuales oficiales de las tres 
universidades participantes, previa autorización de las respectivas unidades académicas. La 
participación del estudiantado fue voluntaria, anónima y mediada por un consentimiento informado 
explícito disponible al inicio del formulario, asegurando el cumplimiento de los principios éticos 
fundamentales de la investigación con seres humanos (Wiles, 2013). La confidencialidad fue garantizada 
en todas las fases del estudio, y los datos recolectados fueron almacenados en servidores protegidos, 
conforme a estándares éticos y legales aplicables en investigaciones sociales y educativas (Israel, 2015). 
El procesamiento estadístico se realizó con el software Jamovi (versión 2.4), aplicando análisis 
descriptivos, pruebas de fiabilidad mediante Alfa de Cronbach, y análisis inferenciales no paramétricos 
(Mann–Whitney U y Kruskal–Wallis), seleccionados en función del tipo de escala de medición, la 
distribución de los datos y el tamaño muestral, siguiendo recomendaciones metodológicas para análisis 
robustos en contextos educativos (Field, 2018). Este procedimiento favoreció una captura homogénea 
de la información y una administración ordenada de la base de datos para su tratamiento posterior. 

4. Resultados 
A continuación, se presentan los resultados por dimensión, en coherencia con el carácter 
multidimensional del constructo, y se resumen con estadísticos descriptivos acordes con el instrumento 
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de referencia. Además, se informan promedios en consistencia con la tabla de valoración del 
instrumento. La inferencia se realizó con pruebas no paramétricas, coherentes con la escala y la 
distribución de los datos. La homogeneidad entre subgrupos observada en los contrastes no invalida la 
interpretación sustantiva de los hallazgos, pues el valor del análisis reside en el perfil diferencial entre 
dimensiones, que orienta decisiones curriculares específicas. Esta opción analítica permite distinguir 
mejor los matices del perfil estudiantil y evita sobredimensionar el significado de un promedio único. 

El análisis descriptivo de los datos recogidos mediante el cuestionario de competencia mediática 
aplicado a estudiantes de periodismo de tres universidades de la macrozona centro-sur de Chile, 
permitió establecer una visión general del nivel alcanzado por los participantes en las distintas 
dimensiones evaluadas. En coherencia con el modelo teórico de Ferrés y Piscitelli (2012), se calcularon 
los promedios por dimensión y se clasificaron según la tabla de valoración previamente definida por la 
Red Alfamed, que distingue niveles de desempeño Básico (1.0 a 2.9), Medio (3.0 a 3.9) y Avanzado (4.0 
a 5.0). Esta primera aproximación confirma que los niveles declarados no se distribuyen uniformemente 
entre las distintas áreas evaluadas. 

Tal como se observa en la Tabla 1, los resultados indican que la dimensión con mayor nivel de 
desarrollo corresponde a Lenguaje, con un promedio de 3.69, seguida por Procesos de Interacción (3.54) 
e Ideología y valores (3.41), todas ubicadas en el rango medio. En contraste, las dimensiones Tecnología 
(3.17) y Estética (3.18) presentan los niveles más bajos de desempeño, mientras que Procesos de 
Producción y Difusión alcanza un promedio intermedio (3.39), también dentro del nivel medio. En 
términos interpretativos, ello sugiere un perfil más sólido en capacidades de comprensión e interacción 
que en aquellas de carácter técnico y estético. 

La puntuación promedio general obtenida por los participantes fue de 3.33, lo que permite situar su 
competencia mediática global dentro del nivel Medio. Esta categorización resulta coherente con 
estudios previos realizados en contextos iberoamericanos con estudiantes universitarios (Aguaded et 
al., 2021), y refuerza la hipótesis de que, pese a la exposición intensiva a medios digitales, los estudiantes 
de periodismo no siempre desarrollan competencias críticas o expresivas avanzadas, especialmente en 
los aspectos tecnológicos y estéticos. Se trata, por tanto, de un resultado que expresa avances parciales, 
pero aún lejos de un desarrollo homogéneo y robusto del constructo. 

Tabla 1. Nivel de competencia mediática por dimensión 
Dimensión Promedio Nivel Desviación estándar 

Lenguaje 3.69 Medio 0.56 
Tecnología 3.17 Medio 0.72 
Procesos de Interacción  3.54 Medio 0.64 
Procesos de Producción y difusión 3.39 Medio 0.63 
Ideología y valores 3.41 Medio 0.58 
Estética 3.18 Medio 0.68 
Competencia global 3.33 Medio 0.44 

Fuente: elaboración propia, 2026. 

La Figura 1 presenta la distribución del nivel de competencia mediática por dimensión, evidenciando 
el predominio del nivel medio en todas las categorías evaluadas. En tanto, la figura 2 representa la 
distribución global por nivel de dominio observado de competencia mediática de los participantes. 
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Figura 1. Distribución del nivel de competencia mediática por dimensión. 

 
Fuente: elaboración propia, 2026. 

Figura 2. Distribución global por nivel de competencia mediática. 

 
Fuente: elaboración propia, 2026. 

Tabla 2. Distribución de estudiantes por nivel global de competencia mediática 
Nivel de competencia Frecuencia (n) Porcentaje (%) 
Básico 10 11,5 % 
Medio 64 73,6 % 
Avanzado 13 14,9 % 
Total 87 100 % 

Fuente: elaboración propia, 2026. 

En la tabla 2, se observa que la mayoría de los estudiantes (73,6%) se sitúa en un nivel medio de 
competencia mediática, lo que refleja un desarrollo parcial y heterogéneo del constructo. Solo un 14,9% 
alcanza un nivel avanzado, mientras que un 11,5% permanece en el nivel básico, revelando lo que 
pudiera decantar en la necesidad de fortalecer los procesos formativos vinculados a esta competencia. 
Esta distribución reafirma la conveniencia de interpretar los resultados de manera pormenorizada y no 
solo a partir de una clasificación global. 
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4.1. Análisis inferencial 
Con el objetivo de identificar posibles diferencias significativas en el nivel de competencia mediática en 
función de variables sociodemográficas, se realizaron pruebas no paramétricas, considerando la 
naturaleza ordinal de los datos y la no normalidad de las distribuciones (Field, 2018). Las variables 
analizadas fueron: género, edad y universidad de procedencia. La elección de estas pruebas resguarda 
la coherencia metodológica del estudio y la validez de las comparaciones realizadas. 

4.1.1. Diferencias según género 
Se aplicó la prueba no paramétrica de Mann–Whitney U para contrastar las puntuaciones por género en 
cada dimensión. Los resultados no evidenciaron diferencias estadísticamente significativas (p > .05), lo 
que sugiere que, en esta muestra, el nivel de competencia mediática no varía según género. Esto indica 
que, dentro de la muestra analizada, la variable género no introduce contrastes sistemáticos en la 
autopercepción del constructo. 

Estudios previos han encontrado que, aun cuando se observan diferencias en habilidades específicas, 
no se constatan brechas significativas en el desempeño global, al menos en determinadas muestras 
universitarias (García-Ruiz et al., 2016), lo que respalda una alfabetización mediática con perspectiva 
de género sin presuponer diferenciaciones estrictas. En ese sentido, los hallazgos del presente estudio 
se alinean con una tendencia ya observada en investigaciones comparables. 

Figura 3. Comparación por dimensión según género. 

 
Fuente: elaboración propia, 2026. 

4.1.2. Diferencias según edad 
Para explorar posibles diferencias asociadas al tramo etario, se aplicó la prueba no paramétrica de 
Kruskal–Wallis, utilizando tres rangos de edad (menores de 20 años, entre 20 y 24 años, y 25 años o 
más). No se encontraron diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las seis dimensiones 
ni en el puntaje total (p > .05). Esto sugiere que la edad no constituye un factor diferenciador relevante 
en esta muestra, lo cual puede explicarse por trayectorias formativas comunes (Romero-Rodríguez et 
al., 2020). El hallazgo es consistente con la discusión académica sobre las nuevas alfabetizaciones, donde 
se destaca que la competencia mediática depende más de experiencias educativas que de la pertenencia 
generacional (Area & Pessoa, 2012). En consecuencia, la edad no emerge aquí como un factor 
diferenciador consistente de la competencia mediática declarada. 
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Figura 4. Comparación por dimensión según tramo de edad. 

 
Fuente: elaboración propia, 2026. 

4.1.3. Diferencias según universidad 
La prueba de Kruskal–Wallis fue aplicada para analizar posibles diferencias entre las tres universidades 
participantes (Institución A, B y C). No se encontraron diferencias estadísticamente significativas en 
ninguna de las dimensiones ni en el puntaje global (p > .05). Lo anterior sugiere homogeneidad en los 
niveles de competencia mediática, más allá del contexto institucional, lo cual podría reflejar la débil 
inserción de esta competencia como eje curricular en los programas que forman periodistas (Aguaded 
et al., 2021). Estudios comparativos en Iberoamérica resaltan que esta falta de variación 
interinstitucional suele deberse a la escasa presencia de formación mediática estructurada en los 
programas académicos (Marín-Gutiérrez et al., 2019). Este comportamiento sugiere la existencia de 
patrones formativos o estudiantiles compartidos que exceden la pertenencia institucional inmediata. 

Figura 5. Comparación por dimensión según universidad. 

 
Fuente: elaboración propia, 2026. 

En síntesis, los análisis inferenciales permiten concluir que no existen diferencias estadísticamente 
significativas en el nivel de competencia mediática de los estudiantes según género, edad o universidad 
en la que cursan estudios de periodismo. Este patrón de homogeneidad puede interpretarse como una 
expresión estructural del déficit formativo en este ámbito, transversal a los distintos contextos 
institucionales. En conjunto, estos hallazgos respaldan la hipótesis del estudio en su dimensión 
descriptivo-comparativa y consolidan una lectura de relativa homogeneidad entre grupos. 
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5. Discusión 

Los resultados obtenidos en esta investigación revelan un nivel general de competencia mediática, de 
tipo medio, entre los estudiantes de periodismo participantes en el estudio, lo que coincide con hallazgos 
previos en contextos iberoamericanos (Aguaded et al., 2021). Estos resultados globales y por 
dimensiones, refuerzan la noción de que el avance formal en la formación académica no garantiza 
necesariamente el desarrollo de habilidades críticas y técnicas asociadas a la alfabetización mediática y 
consecuentemente al nivel de competencia mediática (Arenas-Fernández et al., 2022). En esa medida, 
los datos ratifican que el desarrollo de esta competencia continúa presentando asimetrías internas 
relevantes para la formación universitaria. 

Particularmente preocupantes resultan las puntuaciones más bajas en las dimensiones de tecnología 
y estética. En el caso de la primera, ello sugiere una brecha persistente en el uso estratégico de 
herramientas digitales, más allá del consumo superficial de plataformas o redes. Esta situación es 
especialmente desafiante para la formación de periodistas, dado que el ejercicio profesional actual 
requiere comprender y dominar lenguajes multimedia, dinámicas algorítmicas y formatos emergentes 
de circulación informativa (Labio‑Bernal et al., 2020). Dicho de otro modo, el uso frecuente de medios y 
plataformas no equivale necesariamente a una apropiación competente de sus posibilidades técnicas. 

En cuanto a la dimensión estética, los bajos resultados podrían relacionarse con una escasa 
incorporación curricular de contenidos vinculados al análisis y producción crítica de formas simbólicas, 
visuales o expresivas. Recientemente se ha advertido que la ausencia de una mirada estética disminuye 
la capacidad interpretativa del sujeto frente a discursos audiovisuales complejos (Rivera-Rogel et al., 
2024). Esto sugiere la conveniencia de reforzar experiencias formativas que vinculen sensibilidad 
expresiva, análisis formal y producción audiovisual. 

Por otro lado, las mejores puntuaciones en las dimensiones de lenguaje y procesos de interacción 
pudieran sostener ciertas fortalezas actitudinales y discursivas observadas en los estudiantes. Este 
hallazgo podría estar asociado a la naturaleza misma de la formación periodística, en la que se enfatiza 
la reflexión argumentativa, la escritura y la evaluación de fuentes. No obstante, este tipo de competencia 
debe integrarse con una visión ética más robusta para enfrentar los desafíos actuales de la 
desinformación y los perjuicios consecuentes (Portugal & Aguaded, 2020). Con todo, estas fortalezas 
relativas no deben entenderse como indicadores de un dominio plenamente consolidado del constructo. 

Asimismo, la inexistencia de diferencias significativas por género, edad o universidades en las que se 
forman los futuros periodistas, sugiere que las carencias detectadas no se vinculan con factores 
individuales o institucionales específicos, sino que responden a una problemática más estructural del 
modelo de formación profesional. Ello implica la necesidad de repensar las mallas curriculares desde un 
enfoque transversal de alfabetización mediática, incorporando no solo competencias técnicas, sino 
también dimensiones críticas, expresivas y axiológicas (Ferrés & Piscitelli, 2012). Esto orienta la 
discusión hacia factores formativos más amplios y menos dependientes de atributos particulares de un 
subgrupo. 

La homogeneidad entre género, edad y universidad debe entenderse a la luz de: (a) un rango 
muestral restringido a tres instituciones afines; (b) la autopercepción como fuente de datos, que tiende 
a concentrar respuestas en el tramo medio; y (c) el carácter transversal del diseño. Estas condiciones 
pueden explicar la ausencia de diferencias entre subgrupos sin implicar deficiencia del constructo ni del 
instrumento. De hecho, la fiabilidad interna del cuestionario en esta aplicación respalda su consistencia, 
coincidente con evidencia iberoamericana (Marín-Gutiérrez et al., 2019; Romero Rodríguez et al., 2020).  
Tales elementos invitan a interpretar la ausencia de diferencias con prudencia, sin sobredimensionar su 
alcance explicativo. 

Los resultados deben leerse atendiendo a tres condiciones del estudio: (a) autopercepción como 
fuente principal de información, que describe creencias y no desempeño observado; (b) muestra no 
probabilística, circunscrita a tres universidades de la zona centro-sur, lo que acota la generalización; y 
(c) diseño transversal, que impide inferir cambios en el tiempo. Estas consideraciones abren líneas de 
trabajo futuras como triangulación de la autopercepción con tareas de desempeño y rúbricas de 
producto; ampliación muestral a otras regiones y tipos de institución; y seguimientos longitudinales que 
permitan evaluar progresión y efectos curriculares. En consecuencia, evitamos atribuir causalidad a 
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factores no medidos (como dotación de equipamiento). Por ello, sus conclusiones deben ser leídas como 
una base empírica fundada para abrir nuevas indagaciones y no como generalizaciones definitivas. 

Finalmente, este estudio confirma la pertinencia de utilizar instrumentos validados 
internacionalmente, como el cuestionario Alfamed, en este caso, adaptado al contexto chileno. Su 
aplicación empírica ha permitido identificar vacíos concretos que, de no ser abordados, podrían 
reproducirse en el ejercicio profesional futuro. En contextos marcados por la proliferación de medios 
digitales, bots, aumento de burbujas informativas (Pariser, 2017) e inteligencia artificial generativa, 
resulta urgente formar periodistas capaces de interpretar, crear y actuar en el ecosistema mediático, 
desde una perspectiva ética que propenda al bien común de la sociedad (UNESCO, 2021). En este 
sentido, la estrategia metodológica adoptada fortalece la utilidad diagnóstica y comparativa de los 
resultados obtenidos. 

6. Conclusiones 
Este estudio aporta evidencia empírica sobre el nivel de competencia mediática de estudiantes de 
periodismo en tres universidades de la macrozona centro-sur de Chile (ANID, s.f.), utilizando un 
instrumento validado por la Red Alfamed y adaptado al contexto local. Los hallazgos permiten afirmar 
que existe un dominio medio de la competencia mediática en términos generales. Esta constatación 
resulta especialmente relevante al considerar el tipo de exigencias comunicacionales que enfrentará el 
estudiantado en su futuro desempeño profesional. 

Las fortalezas observadas en las dimensiones de lenguaje y procesos de interacción deben valorarse 
como un punto de partida sobre el cual construir propuestas formativas más integrales. Sin embargo, la 
debilidad observada en las dimensiones de tecnología y estética, advierten sobre carencias estructurales 
en el abordaje curricular de competencias esenciales para el análisis y la creación y distribución de 
contenidos en formatos digitales emergentes, que asoman como prioritarios para incluir en los planes 
curriculares orientados a la formación de los futuros periodistas. No obstante, estas fortalezas requieren 
ser articuladas con avances más decididos en aquellas dimensiones que evidencian mayores 
debilidades. 

Por lo anterior, se reconoce la necesidad de fortalecer la competencia mediática como componente 
central de la formación periodística, promoviendo un enfoque integral que articule teoría, análisis 
crítico y competencias de producción multimedial. Este desafío cobra especial relevancia frente a la 
creciente desinformación y la transformación de los modos de circulación del conocimiento. En este 
sentido, se hace indispensable la actualización de planes de estudio que incorporen, no solo el dominio 
instrumental de tecnologías, sino también la comprensión profunda de los lenguajes simbólicos y las 
implicancias éticas de la práctica comunicativa en tiempos de desinformación. Desde esa perspectiva, 
fortalecer esta competencia supone intervenir tanto contenidos como metodologías y formas de 
evaluación. 

En la educación superior, especialmente en la formación periodística, es fundamental avanzar hacia 
modelos pedagógicos innovadores que no solo fomenten la capacidad comunicativa, sino que también 
desarrollen el pensamiento crítico, la sensibilidad ética y la habilidad para la innovación digital aplicada. 
Dichos modelos deben promover además la autonomía intelectual, el juicio argumentativo y la reflexión 
sobre el impacto social de los mensajes. Esto se vuelve imprescindible en un contexto donde los medios 
de comunicación tradicionales enfrentan una competencia creciente por parte de nuevas plataformas 
digitales, obligándoles a migrar hacia espacios virtuales para mantener la conexión y fidelidad de 
audiencias cada vez más exigentes y diversificadas. De esta manera, la formación académica debe 
adaptarse para preparar a los futuros profesionales con herramientas y competencias que les permitan 
no solo entender, sino también liderar procesos de transformación y adaptación en un entorno 
mediático complejo, acelerado y en constante evolución. En este marco, la competencia mediática 
debiese comprenderse como un eje transversal y no como un aprendizaje marginal o complementario. 

A partir de los resultados de esta investigación se propone una visión educativa renovada que vaya 
más allá de la simple transmisión de competencias técnicas aisladas y que, en su lugar, fomente de 
manera integral el desarrollo de una conciencia mediática crítica, ética y creativa en los estudiantes, la 
que debe estar orientada no solo hacia el beneficio individual, sino también al bien común y al 
fortalecimiento de la sociedad contemporánea, la cual se encuentra profundamente inmersa en la 
dinámica vertiginosa y transformadora que caracteriza al desarrollo tecnológico en el ámbito de la 
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comunicación y los medios. Esta conciencia debe permitir a los futuros profesionales, no solo adaptarse 
a los cambios, sino también cuestionarlos, interpretarlos y participar activamente en su resignificación 
cultural y social. En este contexto, resulta fundamental que la educación prepare a las nuevas 
generaciones de profesionales del periodismo para enfrentar los desafíos y aprovechar las 
oportunidades que surgen en un entorno mediático en constante evolución, promoviendo así una 
ciudadanía responsable, informada y comprometida con los valores democráticos y sociales. Ello exige 
una intencionalidad pedagógica capaz de hacer visibles, enseñables y evaluables cada una de las 
dimensiones involucradas. 

El estudio ofrece una caracterización empírica y comparable de la competencia mediática en seis 
dimensiones, aportando evidencia útil para identificar fortalezas y brechas específicas. Los resultados 
pueden servir de insumo para decisiones curriculares concretas (priorización de contenidos, 
secuenciación de aprendizajes y evaluación de desempeño aplicada a productos comunicacionales).  En 
tal sentido, sus resultados pueden servir como insumo para revisar orientaciones pedagógicas en 
carreras y contextos universitarios semejantes. 

La contribución metodológica -basada en un instrumento validado y en la expresión de resultados 
por dimensiones- facilita comparaciones entre cohortes e instituciones. Aun sin diferencias entre 
subgrupos, la lectura por dimensiones ofrece información curricularmente relevante al identificar con 
precisión dónde concentrar esfuerzos de mejora (especialmente en tecnología y estética). Aun 
considerando las limitaciones (autopercepción, muestra acotada y diseño transversal), los hallazgos 
proporcionan una base sólida para intervenciones focalizadas y futuras triangulaciones con tareas de 
desempeño. Asimismo, ofrece un marco empírico útil para identificar prioridades formativas y 
fundamentar decisiones de mejora posteriores. 
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