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R e s u m e n :  El uso de las redes sociales para divulgar y acceder 
a información científica está en pleno auge. Como usuarios 
mayoritarios, los adolescentes y jóvenes adultos suponen un 
público meta esencial por el desarrollo y aprendizaje cognitivo 
que tienen lugar en esta etapa de la vida, en la que el desarrollo 
de las habilidades cognitivas sentará las bases de la construc-
ción de conocimiento más complejo (Atkins et al., 2012). En 
este trabajo se analizan vídeos de la plataforma YouTube con 
objeto de ahondar en la transmisión de conocimiento en los 
ámbitos de salud mental y enfermedades infecciosas. Se presta 
especial atención al papel de los elementos emocionales —co-
mo colores o imágenes que desencadenan ciertas emociones, 
entre otros— en la transmisión de contenido científico, sobre 
todo en lo relativo a las estrategias lingüísticas y paralingüís-
ticas empleadas para acercarse especialmente a adolescentes 
y jóvenes adultos.
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representación del conocimiento especializado, traducción 
audiovisual, traducción médica, traducción y adaptación para 
públicos específicos.

A b st r ac t :  Social networks are increasingly used to dissem-
inate and access scientific information. As the largest group of 
users, adolescents and young adults are a key target audience 
because of the cognitive development and learning occurring at 
this stage of life, when the development of cognitive skills lays 
the foundations for the construction of more complex knowledge 
(Atkins et al., 2012). In this study, YouTube videos are analysed 
to explore knowledge transmission in the fields of mental health 
and infectious disease. A particular focus is placed on the role of 
emotional elements, such as colours and images that trigger cer-
tain emotions, in the linguistic and paralinguistic strategies used 
to transmit scientific content to adolescents and young adults.
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1. Introducción

El acceso a la ciencia desde edades tempranas es funda-
mental no solo para sentar unas bases sólidas que posibiliten 
la adquisición de un conocimiento científico más complejo, 
sino también con el objetivo de propiciar el desarrollo de otras 
habilidades cognitivas, tales como la capacidad de identificar 
patrones o relaciones conceptuales complejas (Worth, 2010). 
No obstante, en muchas ocasiones, la ciencia se percibe en la 
sociedad como algo restringido a un selecto grupo de personas 
alejadas de la cotidianidad, lo que puede llevar a que los niños y 
adolescentes vean la ciencia como algo alejado de su vida diaria 
(Ávila et al., 2007).

Para conseguir acercarla a ellos, la inclusión de experien-
cias emocionales en la explicación de determinados conceptos 
científicos puede suponer una estrategia muy interesante en el 
acceso al conocimiento especializado, ya que se ha demostrado 
que la emoción puede no solo mejorar el aprendizaje y la me-
moria a largo plazo (Tyng et al., 2017), sino incluso predisponer 
positivamente a la adquisición de conocimiento en el marco 
de emociones como la curiosidad (Oudeyer et al., 2016). Estas 
emociones se pueden expresar de distintas formas, como a tra-
vés de texto escrito o elementos característicos de contenidos 
audiovisuales, tales como imágenes, sonidos o gestos. En este 
sentido, el estudio de Um et al. (2012) demostró, en un con-
texto universitario, que incluir texto en recursos multimodales 
enriquecido con elementos que propicien emociones positivas, 
tales como determinados colores para las letras, facilitaba la 
comprensión de conocimiento sobre inmunología.

Textos audiovisuales sobre salud para adolescentes 
y jóvenes adultos: análisis de estrategias lingüísticas 
aplicadas a través del uso de elementos emocionales
Audiovisual texts on health for adolescents and young adults: analysis 
of linguistic strategies using emotional elements

https://www.tremedica.org/revista-panacea/
mailto:aherman@ugr.es


 42 Panace@ | vol. XXIII, n.º 56. Segundo semestre, 2022

<https://www.tremedica.org/revista-panacea/> | Tr i b u n a

No obstante, habida cuenta de que las personas evoluciona-
mos a lo largo de nuestra vida, cambiando nuestra percepción 
del mundo y nuestros métodos de aprendizaje, creemos inte-
resante retomar y ampliar el estudio de Um et al. (2012) pa-
ra analizar cómo el enriquecimiento de textos científicos con 
emociones facilita la comprensión y la asimilación de conceptos 
por parte de la población adolescente y joven adulta, ya que ha 
habido avances limitados en este campo desde la publicación de 
dicho estudio y centrados en población adulta (véase la revisión 
sistemática llevada a cabo por Pekrun, 2022). Como paso pre-
vio a la realización de una prueba de recepción que amplíe el 
estudio de Um et al. (2012), consideramos necesario compilar y 
analizar un corpus de materiales audiovisuales para determinar 
las estrategias lingüísticas utilizadas a través del uso de elemen-
tos emocionales.

1.1. Objetivos

Con la finalidad de seguir ahondando en la difusión de la in-
formación especializada sobre salud entre públicos específicos 
y en el papel de los elementos emocionales en dicho proceso, 
en este trabajo nos centraremos en dos objetivos principales:

— analizar las estrategias lingüísticas y paralingüísticas 
empleadas en la difusión a través de YouTube de informa-
ción especializada entre dos públicos específicos que se en-
cuentran en pleno desarrollo hacia la madurez y consolida-
ción de su conocimiento: adolescentes y jóvenes adultos;

— y analizar, en relación con las principales teorías de la 
emoción —en particular, las propuestas de Ekman y David-
son (1994) y Plutchik (2001)—, los elementos emocionales 
que contribuyen a la transmisión del mensaje especializado 
en dichos vídeos.

2. Las emociones y su influencia 
en la comprensión textual

2.1. ¿Qué son las emociones?

Wollheim (1999) define las emociones como disposiciones 
mentales que generan actitudes, mientras que el Diccionario de 
la Real Academia Española las define como alteraciones del áni-
mo intensas y pasajeras, agradables o penosas, que van acom-
pañadas de cierta conmoción somática, coincidiendo parcial-
mente con la definición de sentimiento como un estado afectivo 
del ánimo. De acuerdo con Scherer (2005), la distinción entre 
emoción y sentimiento ha sido difícil incluso para William 
James (1884), considerado padre del estudio moderno de las 
emociones, que presentó una noción de emoción que, en reali-
dad, era la de sentimiento. No es de extrañar, por tanto, que la 
diferenciación entre ambos conceptos haya sido ampliamente 
estudiada y debatida en ámbitos tan variados como la psicolo-

gía, la neurología o la filosofía, zanjando Damasio (1994: 155) 
la dicotomía, al asegurar que, si las emociones se presentan en 
el «teatro del cuerpo», los sentimientos se representan en el 
«teatro de la mente». Damasio (2003) también da una idea del 
importante papel de las emociones en la vida humana, al con-
siderar que nuestros pensamientos están formados por la expe-
riencia y las emociones.

No obstante, a lo largo de la historia de la humanidad ha 
habido numerosos puntos de vista con respecto a qué son las 
emociones. Aristóteles ya se refirió a ellas en su Retórica como 
aquellos sentimientos que cambian a las personas hasta el punto 
de afectar a sus juicios (Trueba Atienza, 2009). Oakley (1993) 
considera que las emociones son un complejo de afectos, cog-
niciones y deseos. Más recientemente, Cotrufo y Ureña Bares 
(2018) las han definido como un conjunto de cambios fisiológi-
cos, cognitivos, subjetivos y motores que nacen de la valoración, 
ya sea consciente o inconsciente, de un estímulo en un contexto 
determinado y con relación a los objetivos de un individuo en 
un momento concreto de su vida.

Otra definición que, a pesar de ser relativamente antigua, 
sintetiza prácticamente todo lo expuesto (mediante la recopila-
ción y el análisis contrastivo de un centenar de distintas defini-
ciones del término emoción) sin distar apenas de definiciones 
mucho más recientes, es la propuesta por Kleinginna y Klein-
ginna (1981: 355):

Emotion is a complex set of interactions among sub-
jective and objective factors, mediated by neural~hor-
monal systems, which can (a) give rise to affective expe-
riences such as feelings of arousal, pleasure/displeasure; 
(b) generate cognitive processes such as emotionally rel-
evant perceptual effects, appraisals, labeling processes; 
(c) activate widespread physiological adjustments to the 
arousing conditions; and (d) lead to behavior that is of-
ten, but not always, expressive, goal- directed, and adap-
tive.

Desde el reconocimiento de esta perspectiva poliédrica de 
las emociones, pasamos a ahondar en las perspectivas de clasi-
ficación que nos permiten abordarlas a nivel textual.

2.2. Clasificación de las emociones

Desde los campos de la psicología y la neurología se han 
propuesto diferentes clasificaciones de las emociones. Algunos 
de los aspectos alrededor de los cuales se suelen clasificar las 
emociones son la valencia hedónica (valence) o la intensidad de 
activación (arousal). La valencia hedónica fue introducida por 
Lewin (1951), que la definió como la fuerza que atraía a los indi-
viduos a objetos deseables y que repelía a los individuos de los 
objetos indeseables. A día de hoy, la definición permanece prác-
ticamente invariable y se considera que la valencia hedónica es 
la evaluación subjetiva que hace un individuo de un estímulo en 
una escala de agradable a no agradable (Stadthagen-Gonzalez 
et al., 2017). La intensidad de activación es definida por Gable 

https://www.tremedica.org/revista-panacea/


 43 Panace@ | vol. XXIII, n.º 56. Segundo semestre, 2022

<https://www.tremedica.org/revista-panacea/> | Tr i b u n a

y Harmon-Jones (2008) como la necesidad o el impulso de ac-
tuar ante un estímulo.

En cuanto a sus implicaciones lingüísticas, Stadthagen-Gon-
zalez et al. (2017) desarrollaron un extenso estudio sobre la 
percepción que tenían hablantes nativos de español de algunas 
palabras en términos de valencia hedónica e intensidad de ac-
tivación. En este estudio, se pidió a algo más de quinientas per-
sonas que respondieran en una escala del 1 al 9 si la palabra que 
estaba siendo evaluada les hacía infelices (1) o felices (9), por 
un lado, y si les provocaba tranquilidad (1) o intranquilidad (9), 
por otro. De esta forma, se evaluaban la valencia y la intensidad 
de activación, respectivamente. El estudio arrojó resultados co-
mo los que se pueden ver en la figura 1.

Con estos resultados se puede ver cómo palabras como 
atentado o entierro tienen una valencia hedónica claramente 
negativa y, al contrario, las palabras relajado o libre presentan 
valencias hedónicas positivas. Igualmente, la intensidad de ac-
tivación, es decir, el grado de intranquilidad que el individuo 
siente al pensar en esa palabra, es mayor en palabras que repre-
sentan momentos difíciles, como un atentado o un entierro, que 
en otras palabras que evocan una emoción más positiva.

Este estudio fue una ampliación de un estudio previo similar 
con menos palabras se llevó a cabo por Redondo et al. (2007), 
que arrojó resultados muy similares en las palabras que estaban 
presentes en ambos estudios. Por ejemplo, la palabra violación 
obtuvo una media de 1,18 puntos de valencia hedónica y una in-
tensidad de activación de 8,13 en el estudio de Stadthagen-Gon-
zalez et al. (2017), frente a los 1,11 puntos de valencia hedónica y 
7,98 de intensidad de activación que mostraron Redondo et al. 
(2007). En ambos estudios se coincidió, además, en que las 
palabras con una valencia hedónica neutra (es decir, una pun-
tuación de alrededor de 5 puntos) tendían a tener también una 
intensidad de activación neutra, aunque no siempre esto es así. 
Por ejemplo, la palabra madre obtuvo en el estudio de Redondo 
et al. (2007) una valencia de 8,19 (muy positiva) y una activa-
ción de 5,19 (neutra).

Además de la clasificación basada en emociones positivas, 
negativas y neutras según su valencia hedónica y su intensi-
dad de activación, existen otras clasificaciones que presentan 
amplios consensos. Por ejemplo, hay una importante corriente 
de autores que consideran que existen categorías discretas —es 
decir, categorías claramente diferenciables del resto— dentro de 

las emociones e incluso proponen la consideración de ciertas 
emociones como básicas.

En este sentido, Ekman fue definiendo en sucesivas propues-
tas (Ekman, 1992; Ekman y Cordaro, 2011; Ekman y Davidson, 
1994) lo que para él eran las emociones básicas. Según su crite-
rio, para que una emoción sea considerada básica debe cumplir 
dos requisitos: (i) debe ser discreta; los datos para establecer 
que una emoción es discreta incluyen sus manifestaciones fa-
ciales, vocales y fisiológicas, además del estudio de los eventos 
que preceden a dicha emoción (Ekman, 1994). El otro requisito 
es que (ii) debe ser una emoción que se vaya adaptando a las 
distintas circunstancias que las personas experimentamos de 
forma universal en algún punto de nuestras vidas (pérdidas, 
frustraciones, éxitos, alegrías, etc.) (Ekman y Cordaro, 2011). 
Teniendo esto en cuenta, Ekman y Cordaro (2011) proponen las 
siguientes emociones básicas: enfado, miedo, sorpresa, tristeza, 
asco, desprecio y alegría.

Hay otras teorías que amplían esta lista e incluyen más emo-
ciones. Plutchik (2001) mencionaba hasta ocho dimensiones de 
emociones básicas o primarias: alegría, anticipación, aversión, 
confianza, enfado, miedo, sorpresa y tristeza. En la dimensión 
de confianza, por ejemplo, la emoción superior en intensidad es 
admiración, mientras que la emoción de menor intensidad den-
tro de esta dimensión es aceptación. Además, Plutchik (2001) 
considera que las emociones básicas a veces se mezclan entre 
ellas y dan lugar a otras emociones, denominadas compuestas 
o complejas. Por ejemplo, cuando se une alguna de las emocio-
nes de la dimensión de alegría con la de confianza, la emoción 
resultante será el amor, con una intensidad menor o mayor de-
pendiendo de la intensidad de las emociones que se unieron pa-

Figura 1 .  Valencia hedónica e intensidad de activa-
ción de una selección de palabras (Stadthagen-González 
et al., 2017)

Figura 2 .  Modelo cromático de las emociones, cono-
cido como «la rueda de las emociones» (Plutchik, 2001)
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ra dar lugar a ella. Estas emociones se asocian a ciertos colores, 
como se puede ver en la figura 2. De cara al análisis y diseño de 
materiales informativos multimodales, esta clasificación cro-
mática cobra gran importancia.

2.3. Lenguaje, emoción y cognición

El hecho de que la cognición y las emociones estén tan estre-
chamente relacionadas desde su propia definición sugiere que 
las habilidades cognitivas del ser humano pueden verse afecta-
das por la presencia de emociones. Trabajos como el de Immor-
dino-Yang y Damasio (2007) ya anticiparon el rol positivo que 
las emociones desempañaban en el aprendizaje, y poco después 
se empezó a plantear el debate de si los educadores deberían 
también intervenir en el proceso de configuración emocional 
de los estudiantes (Hinton et al., 2008). Esta corriente de pen-
samiento que estudia las implicaciones de las emociones en la 
educación se denomina MBE (mind, brain and education) (Eli-
zondo Moreno et al., 2018).

Hay estudios, como el de Citron (2012) o Kissler et al. (2006), 
que muestran que la presencia de emociones en el material lé-
xico afecta a la lectura. De hecho, Kousta et al. (2009) y Larsen 
et al. (2006) observaron que las palabras con carga emocional 
se procesaban más rápido y con mayor precisión que las pala-

bras sin carga emocional alguna. En este sentido, Citron et al. 
(2014) apuntaron a que este efecto debería tenerse en cuenta a 
la hora de llevar a cabo evaluaciones y diagnósticos de trastor-
nos del estado de ánimo y, también, en las implicaciones que 
podría tener en la educación formal en las escuelas. De esta 
forma, se sugiere que la inclusión de emociones en contextos 
escolares podría facilitar o agilizar el aprendizaje, algo demos-
trado por Um et al. (2012) con un grupo de estudiantes de una 
universidad estadounidense a los que se presentaron materia-
les multimedia sobre inmunología adaptados mediante el uso 
de elementos emocionales positivos. Los resultados del estudio 
mostraron que aumentó la motivación, la satisfacción y la per-
cepción de los materiales por parte del alumnado. No obstante, 
no hemos constatado que en España se hayan publicado estu-
dios al respecto y todavía no se puede concluir que el enrique-
cimiento de textos con emociones efectivamente conlleve un 
aprendizaje significativo no solo entre estudiantes universita-
rios, sino en todos los segmentos de la población.

En estrecha relación con las emociones y el aprendizaje se 
encuentra la metáfora, que, según Mohammad et al. (2016), fa-
cilita la expresión de las emociones, y estas, a su vez, facilitan la 
transmisión del conocimiento (Ramos et al., 2018) al presentar 
temas que podrían resultar complejos de forma atractiva y ac-
cesible, siempre y cuando las metáforas usadas sean conocidas 
por el público meta. En esta línea, Campos Andrés (2013) apun-
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ta también a la metáfora como medio útil para desterminolo-
gizar términos especializados, facilitando así la transmisión de 
información especializada a un público no especialista.

En vista de lo anterior, cobra especial relevancia en nuestro 
trabajo el estudio combinado de la expresión de emociones a 
través de distintos recursos lingüísticos y cognitivos, prestando 
especial atención al uso de la metáfora.

3. Multimodalidad y acceso a la 
ciencia: el caso de YouTube

De acuerdo con la última Encuesta de Percepción Social de la 
Ciencia y la Tecnología en España, correspondiente al año 2020, 
un 46,3 % de los españoles están de acuerdo con la afirmación 
«La ciencia es tan especializada que me cuesta entenderla», una 
cifra que se ha reducido desde el 51,2 % que obtuvo en el año 
2018, probablemente debido a la gran cantidad de información 
científica derivada de la pandemia de covid-19. En cuanto al 
detalle por edades, los menores de 25 años son los que mani-
fiestan menores problemas para entender la ciencia, mientras 
que la percepción de dificultad se va incrementando de forma 
proporcional a la edad del individuo.

En cuanto a los medios prioritarios para informarse sobre 
ciencia, la televisión lo es para el 38,5 % de la población, frente 
al 36,8 % que se decanta por internet y al 7,5 % que prefiere la 
radio. Internet supone el medio favorito para los menores de 
44 años, y el 79,6 % de los encuestados de entre 15 y 24 años ase-
gura que ese es su medio habitual para informarse sobre temas 
científicos. En total, el 61,4 % de los encuestados manifestó que 
internet era una opción para acceder al conocimiento científico, 
lo que supone un gran crecimiento desde el 52,7 % que contem-
plaba internet como opción en el año 2010.

Como se observa en la figura 3, de entre las personas que de-
clararon informarse a través de internet, un 71,1 % usaba para 
ello las redes sociales; un 63,4 %, los medios digitales genera-
listas; y un 55,2 %, plataformas de vídeos, como YouTube. Este 
impacto de YouTube en el acceso a la información científica es 
lo que nos lleva a tomarlo como una de las fuentes para nuestro 
estudio, ya que, en 2017, un 96 % de los jóvenes entre catorce y 
diecinueve años aseguraba que utilizaban internet para, entre 
otras cosas, acceder a vídeos de carácter formativo (Fundación 
Telefónica, 2017). De hecho, ciertos estudios han apuntado a 
que el acceso a contenidos educativos alojados en YouTube 
conlleva una mejora de los resultados académicos (Rodríguez 
Villalobos y Fernández Garza, 2017; Roodt et al., 2017).

Dentro de este panorama, cobra especial relevancia la figura 
del youtuber, que, de acuerdo con Zaragoza Tomás y Roca Ma-
rín (2020: 214), es el individuo que utiliza YouTube para publi-
car cualquier tipo de contenido que pueda resultar entretenido, 
generando así un gran número de reproducciones. De entre 
todo el panorama youtuber, hay una serie de canales dedicados 
a la divulgación científica, con una temática encuadrable en el 
ámbito de las ciencias exactas y naturales en el 64 % de los casos, 

frente a un 36 % del ámbito de las ciencias sociales y humanida-
des (Zaragoza Tomás y Roca Marín, 2020). Además, de acuerdo 
con el análisis de Zaragoza Tomás y Roca Marín (2020) y como 
se muestra en la figura 4, de los 50 canales divulgativos que se 
analizaron, el 46 % tenía más de 50 000 suscriptores e incluso 
un 14 % superaba la barrera de los 500 000 suscriptores. Esto da 
una idea de la gran cantidad de público al que llegan y la impor-
tancia que tienen para el acceso a la ciencia de las personas que 
declaran que utilizan YouTube para informarse sobre ciencia.

4. Metodología

4.1. Materiales y criterios de selección

Para llevar a cabo nuestro estudio, se compiló un corpus, 
denominado Divulgación joven_YouTube, compuesto tanto por 
textos audiovisuales dirigidos especialmente a adolescentes co-
mo por textos dirigidos a un público joven general no espe-
cializado en el que se pudieran incorporar los adolescentes. 
Debido a la importancia social cada vez mayor que tienen los 
temas relacionados con la salud mental y a la situación sanita-
ria derivada de la covid-19 y la viruela del mono, se han reco-
pilado textos sobre salud mental y textos sobre enfermedades 
infecciosas para estudiar y contrastar la presencia de emociones 
en ambos ámbitos temáticos, ya que el de la salud mental está 
estrechamente relacionado con las emociones, mientras que el 
de las enfermedades infecciosas no presenta una relación tan 
evidente. Además, al querer analizar y caracterizar la produc-
ción de textos multimodales en España, el corpus del estudio 
se nutrirá, íntegramente, de textos en español. Por lo tanto, los 
textos que integrasen nuestro corpus deben cumplir los siguien-
tes requisitos:
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Figura 4 .  Número de suscriptores en canales divul-
gativos de YouTube (Zaragoza Tomás y Roca Marín, 2020)
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▶ Los textos audiovisuales deben estar dirigidos a 
adolescentes o, en su defecto, a un público general no 
especializado en el que se pudiesen incorporar los ado-
lescentes.

▶ Los textos audiovisuales deben tratar sobre infor-
mación relativa a la salud mental y a las enfermedades 
infecciosas.

▶ Los textos audiovisuales deben estar producidos y 
locutados en español, independientemente de que se tra-
tara de textos traducidos y no escritos originalmente en 
lengua española.

En cuanto a la procedencia de los textos, los textos compi-
lados son textos audiovisuales procedentes de vídeos alojados 
en la plataforma YouTube dedicados a la divulgación de infor-
mación sobre salud.

Habida cuenta de la dificultad para encontrar vídeos especí-
ficamente diseñados para adolescentes y con el objetivo de en-
contrar textos relativos a las enfermedades infecciosas, se optó 
por consultar el currículo básico de la Educación Secundaria 
Obligatoria (Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo) y del Ba-
chillerato correspondiente al área de Biología y Geología (Real 
Decreto 243/2022, de 5 de abril) para comprobar en qué cursos 
se debían impartir contenidos relativos a las enfermedades in-
fecciosas y a la salud mental. En la tabla 1 se pueden los resul-
tados de esta búsqueda.

Tabla 1. Distribución de contenidos de interés por curso 
y asignatura

Curso Asignatura

Temas sobre salud 
mental 2.º de Bachillerato Psicología

Temas sobre 
enfermedades 
infecciosas

1.º y 3.º de ESO Biología y 
Geología

2.º de Bachillerato Biología

Al conocer los cursos en los que se impartía la asignatu-
ra, se diseñaron ecuaciones de búsqueda que integrasen tanto 
la expresión enfermedades infecciosas o el nombre de algu-
na enfermedad infecciosa concreta (por ejemplo, coronavirus, 
vih/sida ,  viruela del mono o varicela) y alguno de los cursos 
en los que se impartiesen las asignaturas en cuyo currículo se 
tratase ese tema. Por ejemplo, se hicieron búsquedas como 
«enfermedades infecciosas 3º eso» o «tipos de virus 2º de Ba-
chillerato».

En un primer momento, las búsquedas devolvían resultados 
muy genéricos, con vídeos con un número muy reducido de vi-
sualizaciones (por ejemplo, varios de los vídeos mostrados ape-
nas tenían 300 reproducciones) y, a veces, sin evidencia de que 
realmente hubiesen sido diseñados con un público adolescente 

en mente. Al encontrarnos con este problema, se optó por bus-
car en canales de divulgadores científicos, aunque sus vídeos no 
fueran diseñados específicamente para adolescentes, sino para 
un público general no especializado. A la hora de seleccionar los 
vídeos, se siguieron los criterios que se indican a continuación, 
hasta alcanzar un mínimo de 180 minutos:

— que los vídeos estuvieran dirigidos a un público gene-
ral no especializado;

— que los vídeos fueran recientes (publicados de 2017 en 
adelante) para que fueran representativos de las tendencias 
lingüísticas y comunicativas actuales;

— que los vídeos no tuviesen una duración de más de 15 
minutos, para evitar que el análisis se concentrase en pocos 
vídeos de pocos creadores de contenido;

— que los vídeos tuviesen un mínimo de 2000 visuali-
zaciones;

— y que contuvieran comentarios de adolescentes (resul-
taban identificables porque, en bastantes casos, publicaban 
mensajes como: «like si estás aquí para la tarea del institu-
to», «¿Quién más está aquí por una tarea?» o «me ayudaste 
mucho con los deberes»).

De entre los vídeos divulgativos seleccionados, se pueden 
distinguir dos grupos:

Los producidos por canales de sociedades científicas u ór-
ganos de gobiernos (por ejemplo, los canales PediatríaMedi-
cinaTV o la Sociedad Mexicana de Salud Pública). También 
tienen cabida aquí vídeos producidos para redes sociales por 
parte de agencias de información, como la bbc.

Los producidos por youtubers independientes que se dedi-
can a la divulgación científica. Se tomó como referencia la cla-
sificación por disciplinas propuesta por Zaragoza Tomás y Roca 
Marín (2020) para seleccionar los canales de los que extraer los 
vídeos. De entre los canales recogidos en dicha clasificación, 
se eligieron vídeos de canales como el de La Hiperactina, con 
1,1 millones de suscriptores, del canal de El Robot de Platón, 
con más de 2,5 millones de suscriptores, del de La gata de Schrö-
dinger, con más de medio millón de suscriptores, así como de 
otros canales minoritarios. También se escogieron canales no 
recogidos en dicha clasificación que cumplían los criterios es-
tablecidos para la selección de materiales.

En total, para el análisis de los materiales audiovisuales, se 
transcribieron manualmente 192 minutos de vídeo y se compi-
laron 31 497 palabras.

4.2. Procedimiento para el análisis

Para hacer el análisis se siguió un modelo mixto de análisis 
cuantitativo-cualitativo. El análisis cuantitativo se llevó a cabo 
para analizar a través de la función concordance de SketchEn-
gine (Kilgarriff et al., 2004, 2014) el número de ocurrencias del 
listado de emociones propuesto por Láinez Ramos-Bossini y 
Tercedor Sánchez (2021) y a la hora de estudiar la prosodia se-
mántica del verbo sentir(se). La prosodia semántica se refiere al 
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significado actitudinal, a menudo pragmático, de un elemento 
léxico (Cheng, 2018).

Resumidamente, la propuesta metodológica de Láinez Ra-
mos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021) consiste en seleccionar 
y clasificar los lemas de emociones según su valencia hedónica, 
ya que, como apuntan, desde la psicología se considera que este 
método es un método sólido para la clasificación de las emocio-
nes (Barrett y Bliss‐Moreau, 2009). Para ello, hicieron una re-
visión crítica de las distintas traducciones al español de la «Es-
cala de afecto positivo y negativo» (Positive And Negative Affect 
Schedule, pana s) (Watson et al., 1988), eliminaron palabras 
ambiguas y de registro formal y, tras contrastar las palabras 
con el corpus esTenTen18 de SketchEngine, un corpus de más 
de quince mil millones de palabras de las distintas variedades 
diatópicas del español, seleccionaron los 50 lemas de emociones 
positivas y negativas más frecuentes, mostrados en la figura 5.

El análisis cualitativo consistió en estudiar pormenorizada-
mente los contextos más relevantes para nuestro estudio par-
tiendo del análisis de los lemas del listado de emociones pro-
puesto por Láinez Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021) 
y la prosodia semántica del verbo sentir(se), además de en el 
análisis del material audiovisual sobre enfermedades infeccio-
sas y salud mental.

En cuanto al detalle del curso seguido en el análisis, en un 
primer momento se partió de la transcripción manual que se 
hizo de la narración de los vídeos y se anotaron los textos resul-
tantes utilizando un código de colores que permitiera identifi-
car fácilmente qué fenómeno de interés ocurría, como la apari-
ción de alguna metáfora, imágenes que acompañaban lo que se 
estaba explicando, etc.

El motivo de empezar analizando los vídeos manualmente 
se debía al interés en la detección —a través de búsquedas en 
definiciones, ejemplos cercanos e ilustraciones— de las metá-
foras que se habían utilizado en estos vídeos, ya que nos re-
sultó interesante recopilarlas y después hacer búsquedas en 
SketchEngine con el corpus completo para comprobar si eran 
metáforas recurrentes en el dominio de las enfermedades infec-
ciosas y la salud mental para explicarlas a un público joven o si 
simplemente eran puntuales. Además, en el caso de los vídeos, 
al encontrarse tanto lenguaje verbal como no verbal y al ser di-
fícil en estos casos entender el uno sin el otro, este análisis no 
se podía hacer directamente con una herramienta de gestión y 
análisis de corpus.

Tras esta primera fase del análisis del corpus de trabajo, se 
pasó a estudiar el corpus en su conjunto utilizando SketchEngi-
ne, prestando especial atención a la presencia de emociones en 
los textos (figura 5). Para el análisis a nivel textual de los lemas 
de las emociones se siguió la metodología propuesta por Láinez 
Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021).

Al tener como objetivo del estudio un público adolescente 
y joven y al no tener los vídeos analizados un registro elevado, 
consideramos que no procedía incluir lemas de emociones de 
registro formal (por ejemplo, gozo puede ser considerada una 
variante formal de alegría), por lo que la clasificación propuesta 
por Láinez Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021) resultaba 
idónea para nuestro estudio. No obstante, durante el transcurso 

del estudio se detectó también la aparición de emociones que 
no aparecían en dicha clasificación. Este fue el caso de optimis-
mo y pesimismo, por lo que se añadieron al listado de emociones 
positivas y negativas, respectivamente. Antes del análisis de la 
presencia de emociones negativas en el corpus, se excluyeron 
las palabras cólera y rabia por su polisemia, al referirse todas las 
ocurrencias de estas palabras en dicho corpus a las enfermeda-
des infecciosas del mismo nombre y no a emociones. De cara 
al cálculo de la frecuencia relativa de las emociones positivas 
en el corpus de estudio, se filtraron los resultados de las emo-
ciones energía y seguridad, eliminando aquellos resultados que 
no se refiriesen específicamente a la emoción (por ejemplo, en 
los casos en los que aparecían términos como seguridad social, 
normas de seguridad o distancia de seguridad).

Se estudiaron las frecuencias relativas de aparición de lemas 
de emociones en el corpus y se compararon con el corpus pú-

Figura 5 .  Lemas de emociones positivas y negativas 
utilizados (Láinez Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez, 2021)
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blico y de carácter no especializado disponible en SketchEngi-
ne, esTenTen18, con el objetivo de contrastar las frecuencias en 
la aparición de lemas de emociones entre un corpus especiali-
zado y dirigido a un público específico y otro no especializado.

La prosodia semántica del verbo sentir también fue obje-
to de estudio en nuestro trabajo. El verbo sentir constituye, de 
acuerdo con Fernández Fernández Jaén (2016), el elemento 
más natural para que un hablante exprese su estado de ánimo 
en español. Por lo tanto, estudiar las construcciones con el ver-
bo sentir(se) resultará muy útil para conocer la expresión de 
emociones dentro de nuestro corpus, como apuntaron Láinez 
Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021) en un estudio de la 
expresión de emociones en un foro de pacientes sobre salud 
mental. Para el análisis en profundidad de las construcciones 
del verbo sentir(se) en SketchEngine, se utilizó, principalmen-
te, la función de concordance, mediante la búsqueda a través 
de CQL, un lenguaje de consulta utilizado en esta herramienta 
para buscar patrones gramaticales o léxicos complejos o para 
utilizar criterios de búsqueda que no pueden establecerse me-
diante la interfaz estándar.

5. Resultados del análisis

5.1. Presencia de emociones en los textos: lemas 
y prosodia semántica del verbo sentir(se)

Aplicando el listado disponible en la figura 5, que contiene 
las palabras propuestas por Láinez Ramos-Bossini y Tercedor 
Sánchez (2021) para el análisis de las emociones en corpus, 
detectamos que las emociones positivas aparecían en una pro-
porción de 1431,79 por cada millón de tokens, mientras que en 
el corpus público esTenTen18 de SketchEngine esa proporción 
baja a 1034,68 por cada millón de tokens.

Un caso de emoción incluida en el listado que se excluyó de 
los dos corpus fue éxito, ya que al estudiar las concordancias 

en su contexto no se apreció una carga emocional significativa. 
En el caso del lema valor, se detectaron bastantes coincidencias 
derivadas de la palabra valores. No obstante, como sí había car-
ga emocional en un número significativo de casos en la palabra 
valor, se buscó, en este caso, la palabra valor y no el lema, para 
evitar que apareciera su forma en plural. En el corpus esTen-
Ten18 se excluyó el lema valor en su conjunto, al detectarse un 
número muy bajo de ocurrencias relacionadas con la emoción.

En cuanto a las emociones negativas, de nuevo siguiendo el 
criterio de Láinez Ramos-Bossini y Tercedor Sánchez (2021) 
e incluyendo la palabra pesimismo en el listado, los resultados 
que obtenemos nos muestran que en el corpus de estudio la fre-
cuencia de lemas de emociones negativas es de 1577,89/millón 
de tokens, frente al corpus de referencia esTenTen18, el que dis-
minuye a 698,86/millón de tokens.

A modo de resumen, la tabla 1 recoge la frecuencia por mi-
llón de tokens en los distintos corpus, así como cuántos lemas 
de emociones positivas aparecen en cada corpus por cada lema 
de emoción negativa:

Tabla 2. Frecuencia relativa de aparición de lemas de 
emociones en ambos corpus

Divulgación joven_
YouTube esTenTen18

Emociones positivas 1431,79 1034,68

Emociones negativas 1577,89 698,86

Ratio de emociones 
positivas/negativas 0,91 1,48

Asimismo, en la tabla 3 se recogen, ordenados de mayor a 
menor frecuencia, los lemas de las diez emociones positivas y 
negativas más usuales en cada uno de los corpus. Los lemas de 
emociones que son comunes a los dos corpus se marcan con 

Tabla 3. Emociones positivas y negativas más frecuentes en cada uno de los corpus

Emociones positivas Emociones negativas

Divulgación joven_YouTube esTenTen18 Divulgación joven_YouTube esTenTen18

1 Felicidad Amor Pánico Miedo
2 Seguridad Gusto Tristeza Preocupación
3 Bienestar Confianza Alarma Tensión
4 Esperanza Deseo Miedo Culpa
5 Confianza Esperanza Rechazo Temor
6 Deseo Triunfo Fatiga Fracaso
7 Euforia Bienestar Preocupación Rechazo
8 Placer Placer Culpa Odio
9 Valor Alegría Malestar Ansiedad

10 Alegría Felicidad Agotamiento Depresión
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color verde. Por otro lado, hay que tener en cuenta que en el 
corpus esTenTen18 se han eliminado los lemas valor y paz, al 
analizar las ocurrencias de cada término y constatar que las 
construcciones de cada uno con el verbo sentir(se) no pasan en 
ningún caso de las 0,10/millón de tokens. Por lo tanto, aunque 
en SketchEngine estos términos aparecen como dos de los más 
frecuentes, en nuestro estudio resultan muy poco significativos 
en la lista de emociones más frecuentes, por lo que no se mues-
tran en la tabla de emociones positivas más frecuentes.

Llama la atención que los lemas negativos más frecuentes 
en ambos corpus estén relacionados con la misma emoción, 
aunque con intensidades diferentes. Por otro lado, hay muchas 
emociones «sociales» o aprendidas, como las recogidos en los 
lemas culpa, fracaso o rechazo. Sin embargo, el lema depresión, 
que, a priori, podría resultar preponderante por el ámbito te-
mático del material del estudio, no aparece entre los diez lemas 
más frecuentes en el corpus Divulgación joven_YouTube y solo 
ocupa el décimo lugar en orden de frecuencia en el corpus es-
TenTen18.

Por otra parte, en cuanto a los lemas de emociones positivas, 
observamos que hay gran coincidencia entre ambos corpus. No 
obstante, llama la atención el hecho de que el lema amor no apa-
rezca entre los lemas más habituales en el corpus Divulgación 
joven_YouTube.

Tras este análisis a partir de lemas de emociones, se podría 
extraer la primera conclusión de este estudio: que los vídeos 
divulgativos para adolescentes y jóvenes tienen una mayor pro-
pensión a utilizar lemas emocionales —tanto positivos como 
negativos— que los textos del corpus de referencia de la lengua 
general. Esto podría ser algo positivo de cara al desarrollo del 
joven, puesto que esta mayor exposición a léxico emocional 
puede influir positivamente en la construcción de su inteligen-
cia y competencia emocional, que, de acuerdo con Lau y Wu 
(2012), resulta muy importante para un desarrollo personal sa-
tisfactorio. Asimismo, el corpus de estudio presenta 2,25 veces 
más, en términos relativos, de lemas de emociones negativas 
que de emociones positivas. Esto podría resultar muy positivo 
de cara a proporcionar al adolescente recursos para ayudarle a 
comprender mejor sus emociones, lo que les ayudará en última 
instancia, además de lo apuntado por Lau y Wu (2012), a tomar 
decisiones meditadas con el objetivo de hacer modificaciones 
en determinadas experiencias emocionales (van Beveren et al., 
2019).

En cuanto al mayor número de lemas de emociones ne-
gativas en el corpus de estudio, es posible que se trate de una 
presencia que tiene lugar como respuesta a las necesidades in-
formativas de los jóvenes en momentos de preocupación. Esto 
probablemente se haga para facilitar la búsqueda de informa-
ción por parte de los adolescentes que tienen interés en infor-
marse sobre temas de salud mental, especificando más y enu-
merándose distintos estados de ánimo, tales como ansiedad, 
miedo, tristeza, temor, etc.

Esta hipótesis parece confirmarse con el estudio de la proso-
dia semántica del verbo sentir(se), que apunta a unos resultados 
similares a los mostrados por el estudio de lemas de emociones. 
Así, en el corpus de estudio, el verbo sentir(se) tiene contextos 

de prosodia semántica negativa (con contextos como «sentir 
dolor», «sentirse mal», «sentir ansiedad», etc.) con una fre-
cuencia de 701,28/millón de tokens, mientras que las ocurren-
cias de contextos con prosodia semántica positiva (contextos 
como «sentirse mejor», «sentirse bien», «sentirse energizado», 
etc.) apenas alcanzan 87,66/millón de tokens. Esta preponde-
rancia de la prosodia negativa del verbo sentir(se) en este con-
texto semiespecializado coincide con lo apuntado por Láinez 
Ramos-Bossini y Tercedor-Sánchez (2021) en su estudio sobre 
las emociones presentes en foros de salud mental de pacientes.

No obstante, en casos como este de contextos semiespeciali-
zados, la clasificación y detección precisa de emociones puede 
resultar difícil, ya sea porque hay palabras que coinciden con 
una emoción (por ejemplo, rabia o cólera) o porque la línea en-
tre una emoción como tal y una manifestación fisiológica pue-
de ser tan fina que sea difícil distinguir e identificar la emoción 
(por ejemplo, en el caso de cansancio o malestar).

5.2. Caracterización multimodal de los textos 
audiovisuales sobre salud y sus implicaciones 
en la comunicación de emociones

Además del estudio de corpus, resultaba necesario hacer un 
análisis de los recursos multimodales teniendo en cuenta que 
el texto no aparece de forma aislada, sino que va acompañado 
de elementos tales como imágenes y sonidos que resultan rele-
vantes para la transmisión de la información. En este sentido, 
se llevó a cabo el análisis de los vídeos compilados, prestando 
especial atención a la relación entre elementos propios de la di-
vulgación a través de YouTube y sus implicaciones en la trans-
misión de emociones.

A continuación, se relacionan las distintas estrategias mul-
timodales utilizadas en los vídeos analizados para transmitir la 
información y sus implicaciones emocionales en los casos en 
los que sea pertinente.

5.2.1. Antropomorfización total o parcial 
de elementos propios del dominio

Un elemento que se ha repetido en el 76,3 % de los vídeos 
sobre enfermedades infecciosas ha sido la antropomorfización 
de elementos para reflejar en ellos características humanas que 

Figura 6.  Ejemplo de antropomorfización-1 (Socie-
dad Mexicana de Salud Pública, 2018)
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resultaban útiles para transmitir también una emoción. En las 
figuras 6 y 7 se puede observar cómo en todos los casos en los 
que se habla de virus o bacterias se acompaña de dibujos con 
ceño fruncido, lo que coincide con la imagen para la identifi-
cación de emociones básicas proporcionada por Niedenthal y 
Ric (2017) relativa al enfado. En estos ejemplos se muestra cómo 
se ha antropomorfizado de distintas formas para que se pueda 
identificar una expresión facial asimilable a la de un ser huma-
no. En el caso de los vídeos sobre salud mental, este porcentaje 
se ha reducido al 24,7 %.

Además de para entender mejor los distintos procesos que 
ocurren en nuestro cuerpo, se ha demostrado que la antropo-
morfización de emociones sirve para gestionar mejor nuestros 
propios sentimientos al respecto (Chen et al., 2019), por lo que 
esta estrategia se erige como una doble vía tanto para mejorar 
la comprensión de la información como para gestionar mejor 
las emociones que puedan derivarse de ello.

5.2.2. Uso de emojis

Otro elemento que se ha encontrado en los vídeos que he-
mos analizado son los emojis. De acuerdo con Riordan (2017), 
los emojis se erigen como una poderosa herramienta para la 
comunicación de emociones en la sociedad actual. En la última 
versión del Diccionario de la lengua española, la palabra emoji 
se define como «pequeña imagen o icono digital que se usa en 
las comunicaciones electrónicas para representar una emoción, 
un objeto, una idea, etc.». En efecto, en el análisis de los vídeos 

sobre enfermedades infecciosas y salud mental han aparecido 
emojis para representar ideas y emociones en un 61,1 % de los 
vídeos. Su presencia se ha dado tanto en vídeos dirigidos espe-
cialmente a adolescentes (figuras 8 y 10) como en vídeos dirigi-
dos a un público general (figura 9).

Además, como se puede apreciar en la figura 8, los emojis se 
combinan también con dibujos de virus antropomorfizados (en 
este caso, la cara, como se exponía en el apartado anterior). En 
esta imagen, el emoji representa el malestar o molestia derivada 
del contacto con los virus.

En el caso de la figura 9, podemos observar emojis que cla-
ramente transmiten emociones: desde la mujer que aparente-
mente está enfadada o agobiada hasta la mujer que demuestra 
sufrir algún malestar.

Por otro lado, los emojis también pueden representar emo-
ciones positivas, como se aprecia en la figura 10. En este caso se 
podría asociar con la alegría o con el bienestar, como antítesis 
al malestar de la figura 8. La combinación del emoji alegre con 
el dibujo de una vacuna constituye una forma clara de transmi-
tir el conocimiento sobre enfermedades infecciosas: hay una 
relación causa-efecto entre vacunarse y conseguir un estado de 
ánimo positivo.

Además de emociones positivas y negativas, también apare-
cen emociones neutras como la duda, simbolizada por el emoji 
pensativo que se puede ver en la figura 11. Como se puede ob-
servar en la parte superior izquierda, la autora del vídeo estaba 
introduciendo el concepto de infección subclínica con una de-
finición, a la vez que incluía un emoji dubitativo, lo cual podría 

Figura 7.  Ejemplo de antropomorfización-2 (La Hi-
peractina, 2018)

Figura 9 .  Ejemplo de uso de emojis-2 (SilverFilms, 
2021)

Figura 10.  Ejemplo de uso de emojis-3 (MindMachi-
neTV, 2019)

Figura 8 .  Ejemplo de uso de emojis-1 (MindMachi-
neTV, 2019)
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indicar que la propia autora del vídeo considera que es normal 
tener dudas al respecto y normaliza así el no conocer el signifi-
cado de dicho término.

5.2.3. Uso de colores específicos

Tal y como adelantó Plutchik (2001), el ser humano asocia 
determinadas emociones con determinados colores, y para ello 
desarrolló su modelo cromático de expresión de emociones. 
Este uso de colores se ha encontrado también en los vídeos ana-
lizados. Por ejemplo, en la figura 7 se ha utilizado el color rojo 
en el virus para representar la furia, mientras que en la figura 
8 se ha hecho uso del morado, asociado según Plutchik con la 
aversión o el asco, para representar a los virus.

5.2.4. Uso de metáforas visuales

Como se expuso anteriormente, la metáfora juega un papel 
fundamental a la hora de expresar emociones (Mohammad 
et al., 2016) y transmitir conocimiento (Ramos et al., 2018). 
Además, como apuntan Tercedor Sánchez y Casado Valenzuela 
(2018), en la comunicación especializada las imágenes se utili-
zan para comunicar ideas, expresar emociones y representar lo 
invisible. Este hecho cobra especial relevancia en el caso de los 

materiales diseñados para adolescentes, ya que su capacidad de 
abstracción no está completamente desarrollada en las prime-
ras etapas de la adolescencia y se va desarrollando progresiva-
mente a lo largo de la misma (Caskey y Anfara Jr., 2007). En 
esta línea se encuentran también los postulados de la medicina 
gráfica, que permite el acceso, de forma gráfica, a información 
que, por su nivel de especialización, podría resultar inaccesible 
a ciertos públicos (Cobos López, 2021; Prieto Velasco, 2021).

En nuestro estudio, se detectaron metáforas visuales, sobre 
todo en el campo de las enfermedades infecciosas, algo lógico 
por la facilidad que existe para asociar cierta información abs-
tracta y posiblemente difícil de imaginar para ciertos públicos 
con otras realidades que pueden resultar más familiares para el 
público meta.

En la figura 12 se puede ver cómo se representa a un glóbulo 
blanco, como si fuera un soldado, protegiendo a varios glóbu-
los rojos, plantándole cara a un virus, que es un enemigo para 
el sistema inmune al querer dañar a los glóbulos rojos. En este 
caso se pueden encontrar varias emociones asociadas a la ima-
gen: desde la seguridad que representa el glóbulo blanco para 
los glóbulos rojos que están asustados hasta el enfado del virus 
que no puede atacar libremente a los glóbulos rojos.

Algo similar podemos encontrar en la figura 13. En este caso, 
para explicar qué es un agente patógeno, se utilizan imágenes 
de Érase una vez… el cuerpo humano (Barillé, 1987) en las que 
una especie de gusano, con características antropomórficas, 
aparenta ser consciente de haber entrado sin permiso para da-
ñar al cuerpo humano. Por lo tanto, se podría asociar esto a una 
emoción negativa, probablemente de miedo por lo que podría 
hacer al cuerpo humano, pero también se podría vincular a una 
emoción positiva, la diversión, aunque sea a costa de dañar al 
cuerpo. En el aspecto de las metáforas visuales es donde se en-
cuentra una mayor diferencia entre los vídeos para un público 
general no especializado y los vídeos para un público adoles-
cente. En general, para presentar las metáforas visuales, los ví-
deos para adolescentes han utilizado, en un 71,4 % de los casos 
de metáforas visuales, imágenes de escenas enteras de dibujos 

Figura 11 .  Ejemplo de uso de emojis-4 (La Hiperac-
tina, 2019)

Figura 13 .  Ejemplo de metáfora visual-2 (bpt La 
eterna estudiante, 2020)

Figura 12 .  Ejemplo de metáfora visual-1 (Bio[eso]
sfera, 2019)
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animados (como en la figura 13), mientras que en los vídeos 
para públicos generales se ha recurrido solamente a imágenes 
muy puntuales y de una duración mucho inferior para explicar 
conceptos complejos. En estos vídeos, solo hemos constatado 
que ocurra en un 22,2 % de las metáforas visuales presentes en 
la muestra analizada.

Además de metáforas visuales, en los vídeos se hacen tam-
bién alusiones a ciertas situaciones de forma metafórica sin que 
necesariamente se acompañe de imágenes que metaforicen di-
cha situación. En este caso, el uso de estas metáforas es mucho 
más habitual en vídeos para un público general (un 43,6 % de 
estos vídeos presentan metáforas) que en vídeos para un públi-
co adolescente (23,7 %) y los youtubers hacen mucho más uso de 
metáforas (63,6 %) que los canales de sociedades o instituciones 
(23,5 %). Por ejemplo, en uno de los vídeos analizados se habla 
de espacios cerrados muy concurridos como si fuesen parques 
de atracciones para virus. De nuevo, como en el ejemplo de la 
figura 13, se asocia la «diversión» de los virus con algo perju-
dicial para la salud del ser humano. Este patrón metafórico ha 
resultado ser muy habitual en nuestro estudio del dominio de 
las enfermedades infecciosas, aunque no ha aparecido en el es-
tudio del dominio de la salud mental. Otros casos de metáforas 
utilizadas son las de «hijitos virus» para explicar la reproduc-
ción de los virus o la de las piezas de un puzle para explicar los 
distintos pasos que hay que seguir hasta acabar descubriendo 
algo en una investigación.

5.2.5. Utilización de imágenes o 
representaciones pictóricas de personas 
experimentando alguna emoción

Además de los recursos anteriores, también se ha detectado 
que, en un 43,6 % de los vídeos analizados, mientras se explican 
determinados conceptos, se utilizan imágenes de personas en 
las que se ve claramente algún tipo de emoción. Estas imágenes 
pueden corresponder tanto a imágenes de personajes reales co-
mo a representaciones pictóricas de seres humanos.

Por ejemplo, la figura 14 corresponde a un vídeo en el que 
se habla sobre aspectos relativos a la salud mental. Concreta-

mente, se explica en el vídeo que hace tiempo se asociaban los 
trastornos del espectro autista con el mito de las «madres neve-
ra», una forma de culpabilizar a las madres de dicha enferme-
dad por, supuestamente, no haber dado suficiente afecto o calor 
humano. Para ilustrar esto, el creador del vídeo incluye unas 
imágenes en las que se ve una madre con el móvil, sin prestar 
atención a un bebé. Esto hace que el bebé se enfade y tenga una 
expresión facial que supone un indicio de que puede llorar. Ante 
la expresión de emociones por parte de bebés y niños peque-
ños, se ha demostrado que suele haber una gran sensibilidad 
por parte de la persona que capta dicha emoción, al responder 
a sus emociones (Cárdenas et al., 2013; Lobmaier et al., 2010). 
Es muy probable, por tanto, que el vídeo de la figura 14 consiga 
tanto captar la atención como hacer sentir un especial rechazo 
por esa conducta, muy probablemente propiciando un mejor 
aprendizaje de lo que se explica en ese momento del vídeo.

Las imágenes de personas expresando emociones también 
pueden usarse para ilustrar ciertos estados o enfermedades, 
como la ansiedad o la depresión, tal y como se puede ver en la 
figura 15.

Además de imágenes de personas reales, se pueden encon-
trar también imágenes de representaciones pictóricas —dibu-
jos, concretamente— representando a personas humanas que 
transmiten emociones en ciertos momentos de la explicación 
que se está dando en el vídeo. Por ejemplo, en la figura 16 po-
demos ver cómo, al hablar de brotes y formas de transmisión 
de las enfermedades, se representa a una chica asustada y ner-
viosa, mostrando así en cierto modo rechazo al mosquito que 
transmite la infección.

6. Conclusiones

En este trabajo se ha llevado a cabo un estudio de la expre-
sión de emociones en el acceso de los adolescentes y jóvenes 
adultos al conocimiento científico sobre salud mental y sobre 
enfermedades infecciosas, analizando un corpus audiovisual 
compilado ad hoc.

Figura 14 .  Ejemplo de imagen de personas expre-
sando emociones-1 (El Robot de Platón, 2019)

Figura 15 .  Ejemplo de imagen de personas expre-
sando emociones-2 (La gata de Schrödinger, 2022)
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Los resultados muestran una mayor presencia de lemas de 
emociones, tanto positivas como negativas, en el corpus de ví-
deos para adolescentes y jóvenes, con 3009,68 ocurrencias por 
millón de tokens, frente a las 1733,54 ocurrencias por millón de 
tokens en el corpus de referencia general de la lengua española 
esTenTen18. Resulta particularmente interesante la diferencia en 
el uso de lemas de emociones en el plano textual con prosodia 
semántica negativa, ya que en el corpus de estudio aparecen con 
más del doble de frecuencia relativa (1577,89/millón de tokens) 
que en el corpus de referencia del español general (698,86/mi-
llón de tokens). De hecho, la ratio de lemas de emociones po-
sitivas por cada lema de emociones negativas es de 0,91, y 1,48 
en el corpus de estudio y en el corpus del español general, res-
pectivamente. Estos datos van en la línea de los resultados del 
análisis de Láinez Ramos-Bossini y Tercedor-Sánchez (2021), 
quienes mostraron que, en foros de debate de pacientes sobre 
salud mental, los lemas de emociones negativas eran mayores 
que los de emociones positivas. Esto apunta en la dirección de 
una mayor presencia de lemas de emociones negativas en textos 
especializados que tratan temas de salud, que probablemente 
surja como respuesta a la necesidad de este grupo etario de en-
contrar respuestas a cuestiones relacionadas con el cambio y la 
nueva configuración emocional de esa etapa de la vida.

Hemos querido comprobar si existe una correspondencia 
entre el análisis léxico llevado a cabo y la presencia de elementos 
multimodales y paratextuales relacionados con la transmisión 
de emociones en el material audiovisual. En efecto, se han de-
tectado ciertas tendencias a nivel paratextual en la transmisión 
de información especializada a través de los vídeos con impli-
caciones emocionales de acuerdo con las principales teorías de 
la emoción —particularmente, las de Ekman y Davidson (1994) 
y Plutchik (2001)—. Así, los vídeos analizados han presentado 
estrategias como la antropomorfización de elementos del domi-
nio (figuras 6 y 7), el uso de emojis (figuras 8, 9, 10 y 11), el uso 
de colores específicos (figuras 7 y 8), el uso de metáforas (figu-
ras 12 y 13) o el uso de imágenes o representaciones pictóricas de 
personas experimentando emociones (figuras 14 y 15).

En cualquier caso, este estudio supone tan solo un punto de 
partida de cara a la necesidad de ahondar en el estudio de la 
expresión de emociones en el acceso de adolescentes y jóvenes 

adultos a la información científica sobre salud. Nuestro estudio 
presenta ciertas limitaciones, como el tamaño del corpus audio-
visual utilizado o el hecho de que solamente se hayan analizado 
vídeos alojados en YouTube. Así las cosas, resultaría interesante 
tanto compilar un corpus de mayores dimensiones que inclu-
yese otras plataformas de vídeo como analizar, a través de una 
prueba de recepción, el medio a través del cual los adolescentes 
y jóvenes prefieren recibir la información sobre salud: a través 
de textos convencionales, de infografías, de vídeos, etc. En estos 
casos, el estudio de elementos paratextuales y suprasegmentales 
cobraría un papel muy importante para hacer una radiografía 
completa de las preferencias y necesidades de la población jo-
ven en búsqueda de información.

En el amplio panorama del estudio de las emociones, ámbi-
tos relacionados con el acceso al conocimiento científico, como 
la traducción accesible, no pueden permanecer ajenos al papel 
que desempeñan las emociones como mecanismo para mejo-
rar la accesibilidad al conocimiento científico, ya que la reper-
cusión social de extender su uso a la divulgación científica no 
solo para jóvenes, sino también para el conjunto de la pobla-
ción sin conocimientos especializados de una materia, podría 
ser claramente positiva.
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