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PRÓLOGO 

 

 

a docencia universitaria actual debe transmitir al alumnado un 
profundo conocimiento de la realidad social en cada uno de los 
campos y disciplinas que aborde y ello es todavía más obligado 

en las ciencias sociales. Hay que conocer la realidad de manera amplia, 
crítica y con posibilidad de contribuir a transformarla. Los métodos y 
las herramientas didácticas se tienen que adecuar a ello, siendo bienve-
nidas. Bien podemos decir que quienes nos dedicamos a la docencia nos 
hemos de convertir en arquitectos en la creación de experiencias que 
acerquen al alumnado a una realidad cada vez más compleja. 

El presente libro sigue como hoja de ruta este objetivo general inten-
tando llevarlo a cabo a través de estudios de caso y de análisis concretos 
de la aplicación de métodos específicos. Se cuenta así con aportaciones 
de docentes e investigadores de diversas universidades españolas y al-
gunas latinoamericanas de prestigio con dilatada experiencia y buen co-
nocimiento práctico de las metodologías didácticas expuestas. Espere-
mos que el presente se convierta en un libro de referencia en este campo 
de la innovación docente, en especial de las ciencias sociales. 

A efectos prácticos, hemos dividido la obra en cuatro grandes bloques. El 
primero está dedicado a los métodos docentes que suponen una inmersión 
directa en la realidad social para los alumnos. En este sentido, es intere-
sante el concepto de “aprendizaje servicio”, que es una forma de aprender 
haciendo y contribuyendo. El bloque consta de cinco aportaciones, dos 
dedicadas a este concepto, en tanto que las restantes son sobre el uso del 
mapeo social, las técnicas cuantitativas de investigación social y la gas-
tronomía como recurso para conocer la realidad y acercar a Filipinas. 

El segundo bloque incluye una variada selección de metodologías para 
conseguir esa deseada conexión con la realidad, superando modelos clá-
sicos de docencia. Nos encontramos así con siete trabajos que abordan 
el aprendizaje por problemas, el uso de la prensa, los juegos de roles, la 

L 
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simulación, el aprendizaje colaborativo, las escenas cinéfilas y el debate 
o la competencia comunicativa. Es un repertorio rico, con muchas ideas 
para aconsejar la práctica de cualquier docente interesado en la materia. 

El tercer bloque se dedica a las metodologías docentes que permiten el 
acceso a la realidad virtual y tecnológica. El término virtual ya quizás 
hoy día no es apropiado. Es plena realidad social que deben utilizar y 
aprovechar los estudiantes en todas las disciplinas. Ello requiere una for-
mación especial y específica, que debiera incluirse transversalmente. 
Debemos enseñar a cribar la información y seleccionarla. De esta ma-
nera, incluimos en este bloque seis trabajos de interés que abordan el 
diseño de las comunidades virtuales, la desinformación y multialfabeti-
zación, la reputación on line, la educación transmedia, las competencias 
digitales y la educación mediática. 

Por último, se finaliza con un cuarto bloque dedicado al desarrollo de 
metodología docente para el conocimiento de la realidad internacional. 
En un mundo global cada vez será más necesario tomar en cuenta los 
efectos e impactos de esta en toda disciplina científica. Aún no hay de-
masiados trabajos al respecto. Esperemos que se hagan más investiga-
ciones docentes en este campo. Aquí, en este bloque, se incluyen tres 
trabajos de interés, uno primero general sobre la docencia de las Rela-
ciones Internacionales, otro segundo sobre las implicaciones de la actual 
guerra en Ucrania y, en último lugar, otro supuesto sobre política pública 
en Chile. 

Vemos, en definitiva, que se trata de un libro completo, con coherencia, 
que habrá de servir, sobre todo, como referencia para la práctica docente, 
es decir de utilidad para todos aquellos que deseen encontrar inspiración 
para llegar a un aprendizaje significativo y social. 

 

MIGUEL ÁNGEL MARTÍN LÓPEZ 
Universidad de Sevilla 

CARLOS SORIA RODRÍGUEZ 
Universidad de Jaén 
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CAPÍTULO 1 

APRENDIZAJE SERVICIO PARA  
LA EDUCACIÓN SUPERIOR.  

LA INTEGRACIÓN CURRICULAR Y EL SERVICIO  
COMUNITARIO EN EL GRADO DE TRABAJO SOCIAL 

BELÉN MALDONADO LÓPEZ 
Universidad de Sevilla 

1. INTRODUCCIÓN

En el contexto Europeo de Educación Superior se reconoce la necesidad 
de una formación integral de los titulados universitarios, basada en la ad-
quisición de competencias, entendidas como el desarrollo de las capaci-
dades profesionales y personales que puedan ponerse en práctica en dife-
rentes ámbitos de la vida (Ruiz, 2011). Una vez reconocida la necesidad 
de una educación más significativa y de interés para el alumnado, se ob-
serva la oportunidad de vincular el currículo de la educación formal con 
las posibilidades educativas que ofrece el marco comunitario. En este sen-
tido, se tiene en cuenta la necesidad de fomentar una formación integral 
de los estudiantes universitarios y el desarrollo en competencias unido a 
elementos sociales y éticos (Folgueiras Bertomeu y Martínez Vivot, 
2009). Igualmente, es un hecho la importancia de encaminar la práctica 
educativa hacía un aprendizaje que tenga implicación directa en la comu-
nidad. Educar en este nuevo escenario puede ser una oportunidad para 
articular algunos de los cambios que la Universidad ha de realizar para 
dar respuesta a los retos que actualmente tiene planteados en relación a 
una mayor apertura a la sociedad y el mantenimiento de un diálogo directo 
con los agentes sociales, asumiendo su responsabilidad social (Pulido San 
Roman, 2008) (Rodicio García, 2010) (Zabalza Beraza, 2012). 
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1.1. APRENDIZAJE SERVICIO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

El Aprendizaje Servicio es un tipo de aprendizaje experiencial que brinda 
a los alumnos la oportunidad de mejorar la comprensión de conceptos y 
teorías en un entorno práctico. La fuerte conexión académica y la natu-
raleza recíproca del Aprendizaje Servicio, que ofrece beneficios únicos 
para todos los participantes, lo distingue de otros tipos de enfoque de 
aprendizaje experiencial, de modo que el Servicio y el Aprendizaje son 
actividades diseñadas para el beneficio tanto del destinatario de la activi-
dad como para quien lo ofrece (Furco, 1996) (Furco y Billig, 2002). 

En los últimos años, el Aprendizaje Servicio ha recibido una atención 
significativa tanto por parte de académicos como de investigadores. Va-
rios estudiosos Bringle y Hatcher (1996) y Nejmeh (2012) han señalado 
que el Aprendizaje Servicio puede integrarse en el plan de estudios de 
la educación superior de varias maneras, como proyectos de clase con 
créditos específicos en número de horas, actividades extracurriculares o 
como proyectos de investigación. Sin embargo, todos los tipos de acti-
vidades de Aprendizaje Servicio implican la incorporación del aprendi-
zaje académico con el servicio comunitario. Según diversas investiga-
ciones Dienhart et al.(2016); Geller (2016) y Olberding y Hacker (2016) 
el Aprendizaje Servicio se ha asociado con un mayor aprendizaje de los 
estudiantes en relación con el compromiso cívico, la relación recíproca 
entre la universidad y la comunidad, la responsabilidad social y la expe-
riencia práctica, así como una comprensión más profunda de los conte-
nidos del curso. 

No obstante, en el contexto europeo y más concretamente en el español, 
las prácticas de Aprendizaje Servicio son aún poco frecuentes en los 
ámbitos de la educación superior. Por diversos factores, su incorpora-
ción en la enseñanza universitaria está siendo más lenta que en otros 
niveles. De hecho, aunque podemos encontrar ejemplos de prácticas de 
Aprendizaje Servicio realizadas con éxito en las universidades españo-
las (Folgueiras Bertomeu y Martínez Vivot, 2009) (Martínez 
Domínguez et al., s. f., 2013) todavía son escasas las investigaciones 
realizadas sobre la aplicación de esta metodología en diferentes centros 
y disciplinas. 
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1.2. APRENDIZAJE SERVICIO Y TRABAJO SOCIAL 

Los estudios de grado de Trabajo Social están orientados a preparar pro-
fesionales de intervención social a través de una comprensión amplia de 
las estructuras y procesos sociales con el fin del desarrollo de la calidad 
de vida y del bienestar social. El desfase de una enseñanza basada en 
lecciones magistrales y la incorporación de nuevas generaciones de 
alumnas y alumnos con necesidades y potencialidades nacidas en la era 
digital, dibujan un escenario complejo para la educación universitaria en 
el que la importancia de la innovación pedagógica ha logrado consenso 
académico. En este sentido, la investigación que aquí se presenta, recoge 
la experiencia de implementación de la metodología didáctica de Apren-
dizaje Servicio en el Grado en Trabajo Social, por su finalidad vincular 
el aprendizaje académico y el trabajo en la comunidad, para convertirlos 
en espacios que se enriquezcan mutuamente (Rodríguez-Izquierdo, 
2020). El proyecto de Aprendizaje Servicio representa un reto para las 
entidades sociales, el alumnado y la propia universidad. La asignatura 
de Etnicidad, Migraciones y Relaciones Interétnicas supone un exce-
lente espacio para la formación en valores éticos y vinculados a una ciu-
dadanía activa, donde enlazar los contenidos curriculares, la adquisición 
de competencias y la responsabilidad social. Podemos dar cuenta de al-
gunas investigaciones realizadas que nos permiten hablar con rigor cien-
tífico sobre el impacto que está teniendo esta metodología en tres nú-
cleos básicos: la calidad de la enseñanza y del servicio más el desarrollo 
de la responsabilidad social de las universidades. En primer lugar, el 
Aprendizaje Servicio supone la participación del alumnado en su má-
ximo grado, recuperando así el protagonismo de los estudiantes, pues la 
forma de aprender es “aprender haciendo” lo que está en la base del 
aprendizaje por desarrollo competencial con una implicación y un com-
promiso sociales (Palos, 2011). El grado de Trabajo social, provisto de 
realización de prácticas externas para el acercamiento de los estudiantes 
a la realidad social en la que desempeñarán su futura actividad profesio-
nal, se caracteriza por capacitar a los estudiantes para intervenir directa-
mente en la realidad. El desarrollo de proyectos de Aprendizaje Servicio 
en las asignaturas que componen el grado universitario de Trabajo So-
cial es perfectamente compatible con las competencias de la titulación y 
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las etapas de todo proyecto de Aprendizaje Servicio son correlativas con 
el proceso metodológico del Trabajo Social (Raya-Diez y Caparrós 
Civera, 2013). La intervención en la realidad social para ofrecer una res-
puesta a una situación de necesidad mediante la participación plena del 
alumnado, donde la responsabilidad del aprendizaje también depende de 
su implicación y compromiso, permite generar aprendizajes más profun-
dos, significativos y duraderos que facilitan la transferencia a contextos 
más heterogéneos (Ramón et al., 2015). En líneas generales las etapas 
de esta metodología de aprendizaje para la intervención comunitaria po-
nen el acento en la construcción del conocimiento y no en su simple 
trasmisión (Keating et al., 1998). De modo que el foco de atención de 
cualquier aprendizaje profundo se base en la significatividad, la cone-
xión, la interrelación, la colaboración y el diálogo ( Martínez 
Domínguez et al., 2011);(Rojo, 2000).  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta investigación es generar aprendizajes dura-
deros y transferibles al ámbito comunitario en los estudios superiores 
del área de Trabajo Social. Para ello, como objetivo específico se pre-
tende valorar el impacto del proyecto de Aprendizaje Servicio como me-
todología de aprendizaje según la percepción del alumnado implicado. 

3. METODOLOGÍA 

El proyecto que se presenta plantea una estrategia de innovación educa-
tiva mediante la incorporación de la metodología de Aprendizaje Servi-
cio en los estudios superiores del grado de Trabajo Social. Para ello, se 
ha diseñado una propuesta pedagógica basada en la combinación de la 
metodología de investigación acción y el servicio a la comunidad, im-
plementado en la asignatura de Etnicidad, Migraciones y Relaciones In-
terétnicas por los estudiantes universitarios de tercer curso del Grado de 
Trabajo Social en la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla. Se ha rea-
lizado un programa de aprendizaje que comprende una primera fase de 
investigación sobre el trabajo social de las entidades seleccionadas en 
relación a los contenidos de la asignatura, y una segunda fase práctica 



‒ ൡ൦ ‒ 

en distintos organismos, diseñada por el profesorado de la asignatura, 
los centros y en colaboración con los estudiantes. Investigaciones pre-
cedentes como la realizada por Ali et al. (2012) han identificado un mo-
delo de Aprendizaje Servicio basado en la investigación, que integra el 
componente de servicio comunitario con el currículo del curso y la in-
fraestructura para lograr las metas de las instituciones académicas. Los 
autores Ali et al. (2012) describieron cuatro factores principales (infra-
estructura, cronograma, requisitos y resultados del programa), que de-
ben pensarse y planificarse bien para una implementación exitosa de los 
programas de Aprendizaje Servicio. Siguiendo un planteamiento simi-
lar, se formaron 11 grupos de estudiantes que entraron en contacto con 
diferentes organismos sociales especializados en intervención en dife-
rentes áreas: migración, trata de personas, servicios sanitarios, refugio y 
acogida, educación y género. A través del contacto con profesionales de 
estas entidades, vivenciaron una de ellas y reflexionaron sobre la impor-
tancia de la metodología y la existencia de diferentes propuestas. La 
muestra estuvo formada por un total de 50 estudiantes y como instru-
mento de recolección de información validado se ha utilizado; en con-
creto, un cuestionario para valorar proyectos de Aprendizaje Servicio 
desde la percepción de los estudiantes universitarios realizado por 
Escofet et al. (2016). El cuestionario fue lanzado durante el mes de abril 
de 2022.  

Según Escofet et al. (2016) el Aprendizaje Servicio surge a partir de la 
articulación entre tres conceptos clave relacionados entre sí: Participa-
ción, Servicio y Competencias. A partir de estos tres elementos se orga-
nizan las dimensiones del cuestionario. De manera transversal, los auto-
res añaden una cuarta que hace referencia a la Satisfacción general con 
la participación en el proyecto. En primer lugar, para la dimensión de 
Participación se parte del concepto multidimensional (Folgueiras Ber-
tomeu y Martínez Vivot, 2009) que incluye diferentes niveles de parti-
cipación condicionados por el nivel de implicación y las posibilidades 
reales de su realización. El grado de implicación se refiere, por un lado, 
a la motivación que guía a los estudiantes a participar en el proyecto: el 
diagnóstico de las necesidades, el agrado con la tipología del proyecto, 
la participación en una entidad, el poner en práctica contenidos de la 
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titulación, contribuir en la mejora de la sociedad o decidir si realizar 
unas actividades u otras. Por otro lado, las posibilidades de su realiza-
ción tienen en cuenta los aspectos organizativos que incluyen el nivel de 
formación del profesorado que diseña el proyecto, su organización es-
pacial y temporal, el proceso de evaluación, la implicación de la entidad, 
el horario de las actividades, así como la información suministrada sobre 
la metodología activa de aprendizaje. En segundo lugar, la dimensión 
relativa al Servicio se entenderá como la finalidad de afectar a la comu-
nidad y a los agentes implicados. Para analizar esta dimensión, se tiene 
en cuenta la tipología de servicio y los beneficiarios, directos o indirec-
tos. La calidad del servicio está relacionada con la utilidad del servicio 
percibida por los estudiantes para la mejora de la sociedad, la percepción 
sobre las acciones que se realizan durante el servicio y la continuidad 
del proyecto. La última dimensión implica la percepción del alumnado 
sobre el grado de adquisición de Competencias generales a partir de su 
participación en el proyecto de Aprendizaje Servicio. Y, por último, el 
grado de Satisfacción general, es una dimensión transversal que medirá 
la satisfacción percibida en cuento a las tres dimensiones antecedentes: 
la participación, el servicio y la adquisición de competencias. 

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en el análisis de datos muestran que el alum-
nado está satisfecho con la participación en el proyecto de Aprendizaje 
Servicio, el grado de adquisición de competencias generales y la utilidad 
del servicio a la comunidad. A continuación, reportaré mediante gráficos 
los datos obtenidos a través de los indicadores referentes a las tres di-
mensiones principales del estudio, tras la administración del cuestiona-
rio a los estudiantes. 

En primer lugar, se muestra en el gráfico 1 los ámbitos del Proyecto de 
Aprendizaje Servicio para cada grupo: patrimonio cultural, participa-
ción ciudadana, refugiados, soporte educativo, medio ambiente, educa-
ción cívica, bienestar social, intercambio generacional, derechos, salud 
o cooperación. Los estudiantes en un 30,4% identificaron el ámbito de 
actuación de la entidad con la que participaron como Cooperación. En 
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un 17,4% asociaron la actividad servicio realizada con un organismo 
dedicado a la mejora de los derechos personales, así como un 13% en el 
ámbito sociosanitario y un 8,7% en relación al sector educativo. 

 Al respecto de la dimensión Participación y la dimensión Servicio se 
han reportado los indicadores relativos a la motivación de los estudian-
tes en relación con las características del servicio en cuanto a la identi-
ficación de las necesidades sociales y en torno a la comprensión de los 
contenidos curriculares y la vinculación de la teoría y la práctica. Los 
indicadores que trataban los aspectos organizativos del servicio para la 
posibilidad de su realización han resultado no significativos en esta in-
vestigación. Los gráficos 2 y 3 que se presenta a continuación, reflejan 
las variables relativas a la identificación de las necesidades reales en un 
alto grado de respuesta con puntuación de 5 puntos en la escala Likert. 

 

GRÁFICO 1. Ámbitos del proyecto aprendizaje servicio  
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GRÁFICO 2. El proyecto servicio responde a una necesidad real 

 
 

GRÁFICO 3. Comprensión de las necesidades sociales a través del servicio. 

 
En relación con la comprensión de los contenidos curriculares se obser-
van puntuaciones positivas en el gráfico 4, mientras que la reflexión so-
bre los contenidos que se estudian en la universidad y la contribución 
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del proyecto de Aprendizaje Servicio para relacionar teoría y práctica 
reflejados en los gráficos 5 y 6 reflejan puntuaciones en mayor porcen-
taje por debajo de 3 puntos en la escala Likert. Estos datos reportan di-
ficultades o limitaciones con respecto a la integración del aprendizaje 
de servicio en la disciplina de Trabajo Social que deben de ser investi-
gados, pues una de las características principales del Aprendizaje Servi-
cio es mejorar la comprensión de los estudiantes del contenido teórico a 
través de la experiencia de servicio en la comunidad y la reflexión sobre 
esa experiencia (Ferrari y Chapman, 2014). 

GRÁFICO 4. Comprensión de contenidos curriculares 
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GRÁFICO 5. Fomenta la reflexión sobre los contenidos que se estudian en la Universidad 

 
 

GRÁFICO 6. Contribución del Proyecto de Aprendizaje Servicio para relacionar teoría y 
práctica 
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La dimensión adquisición de Competencias se reporta a través de las 
variables que miden la percepción de los estudiantes mediante el grado 
de desarrollo de las competencias generales. En concreto, el gráfico 7 
muestra las puntuaciones del indicador sobre la capacidad percibida de 
conocer y comprender ideas y conceptos; el gráfico 8 la capacidad de 
resolver problemas; el gráfico 9 señala la contribución del proyecto de 
Aprendizaje Servicio para desarrollar la capacidad de expresar senti-
mientos y el gráfico 10 la contribución del proyecto de Aprendizaje Ser-
vicio para desarrollar la capacidad de trabajar en equipo. Todas las pun-
tuaciones sobre la percepción de adquisición de competencias generales 
por los estudiantes supera los 3 puntos de la escala Likert. 

GRÁFICO 7. Contribución del Proyecto de Aprendizaje Servicio para desarrollar la capaci-
dad de conocer y comprender ideas y conceptos 
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GRÁFICO 8. Contribución del Proyecto de Aprendizaje Servicio para desarrollar la capaci-
dad de resolver problemas 

 
GRÁFICO 9. Contribución del Proyecto de Aprendizaje Servicio para desarrollar la capa-
cidad de expresar sentimientos 
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GRÁFICO 10. Contribución del Proyecto de Aprendizaje Servicio para desarrollar la capa-
cidad de trabajar en equipo 

Atendiendo a la dimensión transversal relativa a la Satisfacción de los 
estudiantes en cuanto a las tres dimensiones planteadas (Participación, 
Servicio y Competencias) así como a la Satisfacción con el plantea-
miento general del proyecto de Aprendizaje Servicio, el servicio reali-
zado y su evaluación, los resultados se muestran en los gráficos del 11 al 
15, resultando en valores por encima de 3 puntos de la escala Likert en 
todos los casos. En el gráfico 12 que refleja el grado de satisfacción de 
los estudiantes con los agentes implicados, señala una mayor satisfacción 
con el grado de implicación de la entidad y las actividades realizadas que 
con la participación de los mismos estudiantes, que, aun siendo positiva, 
se considera por debajo en comparación a las del servicio prestado y sus 
beneficiarios. El grado de satisfacción entre la relación teoría y práctica 
que se presenta en el gráfico 13 así como el grado de satisfacción con la 
evaluación realizada, reflejado en los gráficos 13 y 14, muestran puntua-
ciones por encima de 3 puntos en un porcentaje superior. 
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GRÁFICO 11. Indica el grado de satisfacción con el planteamiento del proyecto 

 
 

GRÁFICO 12. Comparación entre el grado de satisfacción con la implicación de: estu-
diantes, entidad y usuarios 
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GRÁFICO 13. Contribución Indica el grado de satisfacción con la relación entre teoría y práctica 

 
 

GRÁFICO 14. Indica el grado de satisfacción con la evaluación hecha 
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GRÁFICO 15. Indica el grado de satisfacción con el servicio realizado 

 
Para finalizar, destaco la motivación por contribuir a la mejora de la so-
ciedad como indicador de Participación en el proyecto de Aprendizaje 
Servicio reflejado en el gráfico 16, que resulta la variable más significa-
tiva según las puntuaciones de la escala.  

GRÁFICO 16. Motivos de participación en el Proyecto de Aprendizaje Servicio: Por contri-
buir en la mejora de la sociedad 
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5. DISCUSIÓN 

Los datos indican que el alumnado está satisfecho con el grado de ad-
quisición de competencias generales y la utilidad del servicio a la comu-
nidad, al igual que se destaca la relación entre la satisfacción del pro-
yecto de Aprendizaje Servicio y su continuidad. Los resultados obteni-
dos emparentan con estudios similares Fullerton et al. (2015); Bowie y 
Cassim (2016) que han demostrado que los estudiantes en el proyecto 
de aprendizaje son participantes activos y, por lo tanto adquieren habi-
lidades de comunicación, pensamiento crítico, así como la capacidad de 
trabajar en un entorno colaborativo, la capacidad para trabajar de forma 
autónoma, habilidades creativas para resolver problemas y conciencia 
social. Al respecto, Hart (2015) indica que el entorno de aprendizaje ex-
periencial es muy efectivo para captar la atención de los estudiantes y 
mejorar la comprensión de los problemas del mundo real, pues la expe-
riencia de Aprendizaje Servicio les permite comprender una mejor apli-
cación de las teorías y los conceptos que han aprendido en el aula y, por 
lo tanto, el Aprendizaje Servicio ofrece una combinación efectiva de 
aprendizaje académico para los estudiantes y una contribución al desa-
rrollo comunitario, mejorando una necesidad social específica. En este 
sentido, esta investigación obtiene resultados significativos en cuanto al 
desarrollo de las habilidades sociales y la mejora del autoestima seña-
lada en estudios precedentes (Martínez Martín, 2008), así como la per-
cepción de aumento de la responsabilidad social de los estudiantes (Peris 
y Silvestre, 2017).  

En consonancia con estos resultados, McLeod (2013) ha especificado 
como el programa de Aprendizaje Servicio contribuye a la formación de 
la personalidad y el carácter de los estudiantes. Además, según la autora, 
las aulas tradicionales no proporcionan un entorno de aprendizaje prác-
tico de la vida real. De este modo, hay una brecha entre las habilidades 
prácticas que el alumnado requiere para la vida real y las que se propor-
cionan mediante el sistema educativo tradicional. 

La introducción de la fase de investigación en el Proyecto de Aprendi-
zaje Servicio diseñado para los estudiantes que del grado de Trabajo So-
cial de la Universidad Pablo de Olavide ha permitido desarrollar 
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espacios que permitieran a los estudiantes evaluar críticamente la expe-
riencia del proyecto y considerar la diversidad dentro del contexto del 
servicio comunitario y su relación con los estudios de grado. El Apren-
dizaje Servicio es un enfoque de enseñanza activo que aumenta el interés 
de los estudiantes en los contenidos académicos, lo que lleva a una ma-
yor motivación para aprender (Postlethwait, 2012). 

Los resultados señalan que la relación entre la comprensión de los con-
tenidos que se estudian en la universidad y la contribución del proyecto 
de Aprendizaje Servicio para relacionar teoría y práctica indica una di-
ficultad importante durante la realización de las actividades, por lo que 
es necesaria una labor de formación del profesorado, sensibilización ins-
titucional y de planificación de recursos para que los proyectos puedan 
generar los resultados esperados. Por tanto, con el fin de integrar el 
Aprendizaje Servicio en el currículo es importante considerar sus aspec-
tos teóricos, técnicos y de institucionalización, de acuerdo con los requi-
sitos del curso específico, los objetivos deseados y el entorno general de 
aprendizaje (M Salam et al., 2017). En este sentido, el estudio de Sartor-
Harada et al. (2020) ha identificado la importancia de la responsabilidad 
social universitaria en iniciativas relacionadas con nuevas metodologías 
de aprendizaje en la educación superior, pues la educación cívica, el 
aprendizaje colaborativo y la trasmisión de conocimientos a la comuni-
dad, debe ser común al proyecto universitario, pues la no implicación de 
la institución en su conjunto dificulta la extensión de los beneficios del 
proyecto en la sociedad. Por lo tanto, se advierte la necesidad de forma-
ción y actualización didáctica en las nuevas metodologías emergentes y 
la formación específica para la planificación y gestión de proyectos de 
Aprendizaje Servicio.  

En consonancia con Maimoona Salam et al. (2019) tras el análisis reali-
zado en este estudio, se advierte que además del señalado aprendizaje 
recíproco, es necesario relacionar la evaluación de la asignatura con los 
resultados académicos y el rendimiento de los estudiantes en otras ma-
terias. Para conseguirlo, se propone la aplicación de longitudinalidad a 
los análisis, haciendo seguimiento de uno o más grupos de estudiantes 
de grado, comparando los conjuntos de estudiantes con otro conjunto de 
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control al que no se aplique proyecto de Aprendizaje Servicio, y de esta 
forma, se podrían ofrecer resultados más estables.  

En definitiva, se puede afirmar que existe motivación y consenso sobre 
los beneficios de aplicar Aprendizaje Servicio en la educación superior. 
Los estudiantes consideran haber adquirido y desarrollado competencias 
socioemocionales, organizativas y técnicas con el desarrollo de proyec-
tos basados en esta metodología. En futuras investigaciones se hace ne-
cesario hacer extensivo el análisis hacia las percepciones del profeso-
rado y de los agentes sociales implicados, para lo que se propone trian-
gular la metodología con estrategias de recolección de información de 
tipo cualitativas, para conocer así más profundamente la realidad con-
creta de los estudiantes, la universidad y el marco comunitario, lo que 
implica una labor constante de reinterpretación para alcanzar una nueva 
y amplia concepción del fenómeno (Rojas, 2019). En la literatura exis-
ten algunos ejemplos, como el trabajo de Musa et al. (2017), en el que 
afirman que su programa de Aprendizaje Servicio tuvo resultados posi-
tivos para todas las partes interesadas, con la implementación de una 
metodología que consta de tres fases: planificación de proyectos, pres-
tación de servicios, evaluación y reflexión, teniendo en cuenta los re-
querimientos de las partes interesadas y el beneficio a la comunidad. En 
consonancia con la efectividad de la metodología de Aprendizaje Servi-
cio para materializar la relación entre los estudios universitarios y el tra-
bajo social en la comunidad, Marshall et al. (2015) argumentaron que el 
Aprendizaje Servicio es eficaz para desarrollar un sentido de responsa-
bilidad cívica y conciencia social sobre los valores sociales y culturales 
de los participantes. De este modo, Wood y Meyer (2016) consideran la 
pedagogía del Aprendizaje Servicio como un enfoque superior para pre-
parar a los estudiantes para el futuro lugar de trabajo, y también les 
ayuda a alcanzar los objetivos de desarrollo social. 

6. CONCLUSIONES  

Haciendo una síntesis de los principales resultados obtenidos en el pre-
sente estudio, puedo afirmar que se aportan evidencias para señalar que 
la participación en proyectos de Aprendizaje Servicio permite 
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desarrollar en el alumnado un aprendizaje más significativo, duradero y 
transmisible. Su incorporación en la docencia universitaria abre el ca-
mino hacia una mejora de las competencias profesionales y una mayor 
autonomía y apropiación del proceso de enseñanza aprendizaje por los 
estudiantes. Además de estos beneficios para el alumnado, el Aprendi-
zaje Servicio aporta beneficios para todos los interesados, como los 
miembros de la comunidad que participan como destinatarios del servi-
cio, el profesorado que actúa como facilitador de las actividades y los 
miembros de la comunidad partícipes en la experiencia de enseñanza 
aprendizaje. Como hemos visto a lo largo de esta investigación, esta pe-
dagogía innovadora brinda la oportunidad de aprender de la aplicación 
de teorías y conceptos en el mundo real, al prestar servicios directos para 
satisfacer las necesidades de los miembros de la comunidad. En las so-
ciedades actuales, el creciente énfasis en la responsabilidad social y la 
colaboración cívica ha dado lugar a la importancia del Aprendizaje Ser-
vicio en el plan de estudios de la educación superior (Maimoona Salam 
et al., 2019). Sin embargo, aún existe la necesidad de un estudio exhaus-
tivo de revisión de la literatura, que pueda proporcionar una compren-
sión amplia sobre la aceptación y la popularidad del Aprendizaje Servi-
cio en diferentes disciplinas académicas, sus limitaciones y beneficios 
potenciales. La metodología del Aprendizaje Servicio, junto a otras me-
todologías activas innovadoras, deben continuar siendo investigadas y 
llevadas a la práctica pedagógica, para mejorar la relación entre las ins-
tituciones educativas de educación superior con los organismos sociales. 
Además, los resultados obtenidos en el presente proyecto pueden servir 
de base para nuevos estudios impulsados desde el profesorado para la 
implementación de experiencias similares.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es valorado de forma positiva en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje por sus características implícitas y su po-
tencialidad en cuanto a resultados, tanto para el alumnado como para 
profesorado y el conjunto de la sociedad. Una de sus bondades se rela-
ciona con el desarrollo de habilidades y competencias profesionales y 
cívicas en el estudiantado, a partir de la identificación determinadas pro-
blemáticas y necesidades sociales, y su intervención participativa en el 
proceso de cambio (De Castro y Domínguez, 2018). 

Este trabajo versa sobre una experiencia práctica basada en la metodología 
de ApS desarrollada en una asignatura de un grado universitario. La fina-
lidad del mismo consiste en argumentar las pautas que se llevaron a cabo 
para implementar esta metodología, de acuerdo con el temario abordado y 
los objetivos de aprendizaje esperados, así como la evaluación realizada.  

El presente texto se estructura en cuatro apartados fundamentales que son los 
que rezan a continuación. El primero es la presente introducción cuyo obje-
tivo se centra en presentar el trabajo y adentrar de forma breve al tema que 
nos ocupa. Para ello se incorporan dos subapartados: uno donde se detallan 
las características de la asignatura donde se ha implementado la experiencia 
y, en el otro, se explica en qué consiste el ApS y qué aspectos positivos se le 
atribuyen. El segundo apartado presenta el objetivo general y los tres especí-
ficos que ha perseguido esta experiencia. Posteriormente se detalla la 
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metodología empleada: el diseño y procedimiento de evaluación, la muestra 
y el instrumento utilizado. Después, se explican los resultados que ha obte-
nido la experiencia. El siguiente punto hace referencia a la discusión, donde 
se concretan las limitaciones que ha tenido el estudio. Finalmente se redactan 
las conclusiones, dando respuesta a los objetivos planteados inicialmente. 

1.1. CONTEXTUALIZACIÓN DE LA ASIGNATURA 

La asignatura donde se llevó a cabo el ApS era de carácter optativo, de 
dos ECTS, del Grado de Trabajo social de una universidad española du-
rante el curso 2018-2019. La asignatura en cuestión se denomina “Ini-
ciativa social y ejercicio libre en Trabajo social” y pretende, según la 
guía docente, potenciar la adquisición de habilidades y conocimientos 
teórico-prácticos dirigidos a la creación de valor social desde contextos 
organizacionales y empresariales innovadores. Dicha asignatura se im-
parte durante el segundo semestre del año académico y está dirigida al 
alumnado de tercer y cuarto curso del grado. Se trata de la primera vez 
que se incorpora el ApS en esta asignatura, por lo que es una iniciativa 
novedosa en la materia. El motivo principal para aplicar esta metodolo-
gía está relacionado con las prácticas de la asignatura. 

Su finalidad es introducir al alumnado en la cultura emprendedora orien-
tada a desempañar los roles profesionales del Trabajo social con una 
clara proyección al mercado de trabajo alternativo desde la disciplina. 
El contenido de la asignatura se compone de los siguientes temas: 

1. Contextualización de la Iniciativa social en los procesos de 
construcción del Bienestar Social: conceptos básicos (em-
prendimiento, innovación social, Responsabilidad Social Cor-
porativa, etc.), agentes vinculados al bienestar social, econo-
mía social, emprendimiento y Tercer Sector. 

2. El ejercicio libre profesional y la creación práctica de una ini-
ciativa social: Análisis de las necesidades y oportunidades 
orientadas al bienestar y la creación de empleo; análisis del 
entorno y el plan de empresa; fórmulas jurídicas para la cons-
titución de una entidad de economía social; captación de 
clientes y búsqueda de financiación desde el ejercicio libre; y 
dilemas éticos en la práctica libre del Trabajo social. 
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3. Nuevos campos de actuación del Trabajo social (Outsourcing, 
nuevas adicciones, e-learning, mediación, Trabajo social y 
medioambiente, etc.) 

Algunas de las competencias básicas y competencias transversales y de 
materia recogidas en la Guía docente de la asignatura son las que se ex-
ponen a continuación: 

1. Competencia básica 3: Que los estudiantes tengan la capaci-
dad de reunir e interpretar datos relevantes (normalmente den-
tro de su área de estudio) para emitir juicios que incluyan una 
reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica o 
ética 

2. Competencia básica 4: Que los estudiantes puedan transmitir 
información, ideas, problemas y soluciones a un público tanto 
especializado como no especializado. 

3. Competencia 7. CE. 19: Participar en la gestión y dirección de 
entidades de bienestar social. 

4. Competencia 4. CE. 9: Analizar y sistematizar la información 
que proporciona el trabajo cotidiano como soporte para revi-
sar y mejorar las estrategias profesionales que deben dar res-
puesta a las situaciones sociales emergentes. 

5. Competencia 1. CE.2: Tener conocimiento de la realidad so-
cial, de las teorías sociales, así como teorías sobre la cultura y 
la diversidad cultural. 

Cada sesión tiene una duración de dos horas y la evaluación se divide 
en: un examen de contenido teórico-práctico (50% de la nota), asistencia 
y participación (10%) y en la realización de un trabajo grupal sobre una 
iniciativa social (40%). Cada grupo estuvo compuesto por un número 
oscilante de entre cuatro y seis personas y los trabajos deben versar sobre 
la creación de un proyecto o iniciativa de emprendimiento social como 
forma para paliar o prevenir las necesidades sociales desde el Trabajo 
social y donde se recojan los parámetros generales sobre la planificación 
de un plan de empresa, estudiados a lo largo de la asignatura. Es decir, 
las prácticas de la asignatura están orientadas a la elaboración de un pro-
yecto de innovación social sobre unas necesidades sociales reales. Sin 
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embargo, la cultura del subvencionismo y de la elaboración de proyectos 
destinados a la consecución de ayudas económicas emanadas desde las 
administraciones públicas sigue muy arraigada. Para ello, se propuso 
que el alumnado elaborara, de forma colaborativa, una serie de propues-
tas para captar fondos, recursos materiales y voluntariado que ayudaran 
a entidades cuya labor ha estado obviada por las administraciones públi-
cas o que tienen más dificultades para optar a la financiación pública: 
asociaciones o entidades de protección animal. Por tanto, estamos ante 
una experiencia de ApS. 

1.2. APRENDIZAJE SERVICIO: APROXIMACIÓN CONCEPTUAL 

Hablamos de ApS cuando estamos ante “una actividad o programa de 
servicio solidario protagonizado por los estudiantes, orientado a atender 
eficazmente las necesidades de una comunidad, y planificada de forma 
integrada con los contenidos curriculares con el objetivo de optimizar 
los aprendizajes” (Tapia, 2008, p. 43). 

Batlle (2011) explica que el modelo formativo de las Universidades debe 
cambiar para promover, en su práctica y en sus espacios de convivencia 
y trabajo, situaciones de implicación con la comunidad. Por tanto, el 
ApS se presenta, a la vez, como una metodología didáctica y una verda-
dera filosofía de la educación. En dicho modelo se identifican elementos 
esenciales de algunas de las teorías pedagógicas que la anteceden, como 
es el learning by doing (cuya traducción se entiende “aprender ha-
ciendo”) que fue inicialmente planteada por Dewey y refiere al aprendi-
zaje experiencial que favorece la asimilación y entendimiento de pre-
ceptos de forma autónoma, integral, interdisciplinar, colaborativa y 
práctica, es decir, se trata de aprender por medio de la experiencia 
(Alonso-Saéz et al., 2013; López-Fernández y Benítez-Porres, 2018). 
Por tanto, a partir de la práctica se crea conocimiento y que se dirigirá a 
la acción (García-Romero y Lalueza, 2019). 

El ApS puede ser aplicado en los diferentes niveles formativos y, para 
la educación superior, constituye una forma de aprendizaje activo en la 
que el alumnado aprende y madura mediante su participación activa en 
experiencias de servicio organizadas para adquirir conocimientos y, al 
mismo tiempo, cubrir necesidades sociales (Rodríguez-Gallego y 
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Ordóñez-Sierra, 2015, p.315). Por ende, constituye iniciativas solidarias 
que se dan en el contexto formativo y que ayudan al estudiantado a ad-
quirir conocimientos mediante la experiencia. 

Esta metodología motiva al alumnado y, además, les incita a participar 
activamente en la responsabilidad social como ciudadanos/as, desarro-
llando competencias mientras realizan actividades significativas en co-
laboración con profesionales y proyectos de su ámbito de estudio (Ló-
pez-Fernández y Benítez-Porres, 2018, p.197). 

Estas iniciativas solidarias pueden generar algunos beneficios positivos 
para el estudiantado (Tapia, 2006; Rodríguez Gallego, 2014): 

‒ Estimulan la adquisición de actitudes participativas y solida-
rias, así como la formación en valores como la responsabilidad 
social; y ayudan a incentivar la ciudadanía de los futuros pro-
fesionales en la sociedad. 

‒ Permiten una temprana sensibilización hacia ciertas problemá-
ticas sociales y ambientales. 

‒ Ofrecen un clima institucional abierto a las problemáticas so-
ciales, y en algunos casos se ofrece la posibilidad de aprender 
procedimientos básicos de gestión. 

‒ Mejora del currículum académico: promueve una mayor for-
mación práctica y la reelaboración de los contenidos teóricos 
para hacerlos más pertinentes al contexto social y económico 
para el desempeño profesional. 

‒ Vinculación con la comunidad: la intervención surge de la de-
manda explícita de la sociedad y promueve la intervención de 
carácter profesional sobre una problemática social real. 

En definitiva, es una manera de aprender haciendo un servicio a la comuni-
dad (Batlle, 2011, p.50). Sin embargo, como explica Rodríguez Gallego 
(2014), no todas las iniciativas solidarias tienen impacto educativo, ni todas 
las actividades didácticas innovadoras conllevan un beneficio solidario. 
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2. OBJETIVOS

2.1. GENERAL Y ESPECÍFICOS. 

La finalidad principal de esta experiencia consiste en vincular la teoría-
práctica de la asignatura de Iniciativa social y ejercicio libre a la meto-
dología del ApS. Concretamente se pretende que el alumnado sea capaz 
de valorar, analizar e inventariar sistemas o actividades de financiación 
alternativas al subvencionismo público. Para ello se ha propuesto cum-
plir los siguientes objetivos: 

‒ Objetivo general: Obtener a través de la retroalimentación con 
las entidades sin ánimo de lucro, una perspectiva macrosocial 
de la idoneidad de sistemas de captación de financiación alter-
nativos a las subvenciones públicas. 

‒ Objetivo específico 1: Dar a conocer in situ la labor y funcio-
namiento de las protectoras de animales, así como sus sistemas 
de obtención de fondos. 

‒ Objetivo específico 2: Inventariar un catálogo de sistemas de 
captación de fondos para entidades con dificultades de finan-
ciación. 

3. METODOLOGÍA

En este apartado vamos a describir las fases que han compuesto el pro-
cedimiento para llevar a cabo la experiencia de ApS y la metodología 
empleada para evaluar los resultados alcanzados.  

3.1. DISEÑO Y PROCEDIMIENTO 

En primer lugar, el marco conceptual desde el que se diseñó la experien-
cia se basa en los ciclos del aprendizaje propuestos por Kolb (1984) 
quien explicó que para cualquier aprendizaje se debe partir de unos fun-
damentos teóricos que sean trasladados a un proceso de reflexión expe-
riencial. Esto facilita que el alumnado realice sus propias inferencias, lo 
que permitirá comprender y asimilar los fundamentos teóricos. 
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La visita a la protectora tenía la característica de ser voluntaria, tanto la 
visita a la protectora como la elaboración de las propuestas de ayuda. 
Sin embargo, se cree que esta actividad al ser novedosa en la asignatura 
y en el grado, incentivó la motivación del alumnado para asistir a la vi-
sita. Aunque no se obtuvo una asistencia del 100% del alumnado matri-
culado, ni de la mitad del mismo, al menos se presenció un/a estudiante 
representante de cada grupo de trabajo.  

La implementación se realizó desde mediados de febrero hasta la termi-
nación de las clases lectivas, a finales de mayo del mismo curso acadé-
mico. El proceso ha pasado por las siguientes fases de construcción: 

‒ Delimitación de los objetivos: consistió en relacionar los fines 
de la actividad con los objetivos curriculares. En este caso, la 
intención principal era que el alumnado reflexionara sobre 
otras formas de obtener financiación, sin recurrir a subvencio-
nes públicas. Se trata de despertar su creatividad para elaborar 
propuestas (ideas innovadoras válidas en la aplicación de la 
realidad), poniendo en práctica los conceptos abordados en la 
asignatura.  

‒ Programación y contacto con entidades: el docente contactó a 
principios del inicio de las clases con distintas protectoras de 
cuyas instalaciones estuvieran lo más próximas al centro de la 
Comunidad Autónoma. Al final la coordinación derivó en la 
delimitación de una fecha y horario con una asociación protec-
tora determinada que mostró una predisposición muy favorable 
a colaborar con la Universidad para que el alumnado asistiera 
a la actividad.  

‒ Visita a la protectora: se concretó una fecha con la entidad para 
que el alumnado asistiera. Los/as profesionales de la asocia-
ción dinamizaron la sesión y permitieron al alumnado conocer 
su labor, las instalaciones, las necesidades de las entidades de-
dicadas a la protección animal y la realidad económica del sec-
tor (apenas aparecían subvenciones dedicadas a la protección 
de animales de compañía). Interactuaron con los animales y 
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participaron en las tareas de cuidados: pasearon perros, alimen-
taron caballos, ayudaron en la limpieza de los espacios, etc.  

‒ Elaboración de propuestas y su envío a la entidad: en la si-
guiente sesión de clase, se cedió un tiempo para que el alum-
nado elaborara en grupo algunas propuestas para la captación 
de fondos y voluntariado, alternativas a la obtención de sub-
venciones públicas, teniendo en cuenta el contexto organiza-
cional. De esta forma, se fomenta el aprendizaje autónomo 
puesto que el alumnado, con el apoyo docente, trabaja sobre 
las necesidades de la realidad concreta de la entidad visitada. 
Estas propuestas fueron recogidas por el profesorado, otorgán-
dole a cada grupo de trabajo un número para garantizar el ano-
nimato ante la entidad, y enviadas posteriormente a la asocia-
ción. 

‒ Feed-back: Tras una semana se devolvieron las propuestas al 
alumnado con feed-back, elaborado por las personas integran-
tes de la protectora, donde se incluyó una breve valoración con 
pros y contras sobre las proposiciones realizadas. Por ejemplo, 
en una propuesta, un grupo de estudiantes sugirió hacer activi-
dades dirigidas a los/as niños/as durante los fines de semana, 
para que pudieran interactuar con los animales, principalmente 
paseando perros en familia y así, generar beneficio mutuo. No 
obstante, la protectora, en el feed-back, aclaró y recordó que la 
legislación impide que los/as menores de edad paseen perros 
potencialmente peligrosos, puesto que la mitad de los cánidos 
durante esas fechas en las instalaciones pertenecían a las razas 
que están bajo esa consideración normativa. 

‒ Evaluación de la experiencia: Experiencia positiva valorada 
por el alumnado: ayudar a la protectora poniendo en práctica 
los conocimientos teórico-prácticos de la asignatura (búsqueda 
de financiación y elaboración de iniciativas sociales). 

Durante todo el proceso, el docente de la asignatura ha realizado tareas 
de supervisión: acompañó al alumnado a la visita de la protectora, tras-
ladó el conjunto de propuestas a la entidad y devolvió las mismas al 
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alumnado una vez que los/as miembros de la asociación aportaron sus 
observaciones. Este acompañamiento es fundamental porque ayuda en 
la transmisión de valores mediante el ejemplo participativo y en la ge-
neración de un clima reflexivo de trabajo colaborativo. Así, como ex-
plica Mendia (2013), el aprendizaje también está vinculado con la cali-
dad de la relación a través del entusiasmo, interés y motivación por el 
proyecto compartido, bajo preceptos de respeto, a la vez que se cede el 
papel protagonista al alumnado para que experimente su aprendizaje en 
un papel social relevante y transformador. 

3.1. MUESTRA 

Del conjunto del alumnado matriculado en la asignatura (73 estudian-
tes), la muestra estuvo formada por aquellos/as estudiantes que volunta-
riamente manifestaron su interés y disponibilidad en asistir a dicha acti-
vidad. Se excluyen pues, estudiantes que por motivos personales, labo-
rales o académicos no pudieron asistir (quienes dijeron tener alergias, 
estar de Erasmus o tener compromisos laborales y/o familiares). En to-
tal, a la protectora, situada a 10 kilómetros de la zona central de la Co-
munidad, acudieron un total de 24 estudiantes: alumnos y alumnas del 
Grado de Trabajo social matriculados en la asignatura de Iniciativa so-
cial y ejercicio libre. Además, de todos los grupos de estudiantes que se 
formaron al inicio de las clases de esta asignatura para elaborar los tra-
bajos prácticos, asistió a la protectora al menos un estudiante por grupo. 
Por lo que pudo transmitir al resto la experiencia y de este modo, trabajar 
de forma colaborativa en la elaboración de propuestas grupales. 

De los/as 24 estudiantes que asistieron a la protectora, todos/as respon-
dieron posteriormente el cuestionario. 

3.1. INSTRUMENTO 

Se utilizaron dos instrumentos. El primero fue el listado del alumnado 
matriculado, utilizado con el fin de registrar la asistencia a la actividad. 
No como forma de penalizar las ausencias sino para contabilizar el nú-
mero de estudiantes que asistieron y que, posteriormente, presentaron 
propuestas a la protectora. El segundo instrumento fue una encuesta de 
elaboración propia, cuya finalidad era analizar la experiencia de forma 
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general por el alumnado, así como averiguar si conocían de forma previa 
la labor de las protectoras de animales y si habían visitado anteriormente 
las instalaciones de alguna, y valorar la utilidad del feedback sobre sus 
propuestas. Así pues, se construyó una encuesta de respuesta anónima 
en Google Forms y se compartió el enlace de acceso al alumnado que 
visitó la protectora. Las preguntas que componían el instrumento y la 
modalidad de respuesta para cada una de ellas, están recogidas en la Ta-
bla 1. 

TABLA 1. Preguntas formuladas al alumnado 

Nº Pregunta Tipo de respuesta 

1 
 ¿Habías estado anteriormente en las instalaciones de al-
guna protectora de animales? 

Respuesta dicotó-
mica: Si/No 

2 
¿Conocías previamente el funcionamiento económico de 
las protectoras de animales? 

Respuesta dicotó-
mica: Si/No 

3 
¿Crees que la actividad te ha ayudado a aplicar los con-
tenidos teórico-prácticos de la asignatura? 

Respuesta dicotó-
mica: Si/No 

4 
¿Consideras útil para tu aprendizaje el feedback de la 
protectora sobre tus propuestas? 

Respuesta dicotó-
mica: Si/No 

5 

Si tuvieras que valorar según una escala del 1 al 5, 
siendo 1 la mínima y 5 la máxima puntuación ¿Qué pun-
tuación te merece esta experiencia como forma de apren-
dizaje? 

Escala Likert del 1 
al 5 

Fuente: elaboración propia 

Por tanto, el instrumento utilizado fue de creación propia, con cinco 
cuestiones para valorar de forma cuantitativa la experiencia sentida por 
el alumnado.  

4. RESULTADOS 

La aplicación del instrumento arrojó los siguientes resultados: 

1. Casi la totalidad del alumnado nunca antes había estado en 
una protectora de animales y desconocía su funcionamiento y 
financiación (la mayoría pensaba que estas entidades y las ac-
tividades que realizan eran financiadas por los ayuntamientos 
mediante subvenciones y ayudas económicas) 
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2. La elaboración de las propuestas ayudó a asimilar conceptos 
tratados en la asignatura y a lograr las competencias descritas 
en la guía docente, contribuyendo a valorar alternativas (más 
allá de las subvenciones) para conseguir ayudas económicas y 
recursos materiales y humanos, que permitieran continuar la 
labor social realizada por estas entidades.  

3. La retroalimentación de los/as profesionales de la protectora 
sobre las propuestas elaboradas por el alumnado ayudó a me-
jorar el conocimiento sobre la viabilidad de las mismas en su 
aplicación al contexto social y a la realidad organizacional.  

Los resultados obtenidos a las preguntas con respuesta dicotómica se 
muestran en la Tabla 2. Las filas relacionan el número de la pregunta del 
cuestionario con la cantidad de estudiantes que contestaron Si o No. Se 
recogen las respuestas de las preguntas 1, 2, 3 y 4.  

TABLA 2. Resultados del cuestionario a las preguntas dicotómicas. 

Nº pregunta 
Respuestas 

SI No 

1 0 24 

2 0 24 

3 23 1 

4 23 1 

Fuente: elaboración propia 

Se puede comprobar que el 100% del estudiantado nunca había estado 
antes en las instalaciones de una protectora de animales y que el mismo 
porcentaje desconocía su funcionamiento financiero. Por otra parte, sólo 
un/a alumno/a contestó que la actividad no le había servido para aplicar 
los contenidos teórico-prácticos de la asignatura, a diferencia de la ma-
yoría (95,8%) que valoraron la experiencia positivamente. En cuanto al 
feed-back, de nuevo, sólo un/a estudiante contestó que no le había resul-
tado útil para su aprendizaje, a diferencia de casi la totalidad del alum-
nado (23 estudiantes) que contestó afirmativamente (95,8%). 

En cuanto a la pregunta 5 (Si tuvieras que valorar según una escala del 
1 al 5, siendo 1 la mínima y 5 la máxima puntuación ¿Qué puntuación 



‒ ൤൦ ‒ 

te merece esta experiencia como forma de aprendizaje?) los resultados 
quedan recogidos en la Tabla 3. En esta, la respuesta mayoritaria fue la 
máxima puntuación posible. Es decir, 20 estudiantes valoraron la expe-
riencia con un 5 en la escala, seguida de la puntuación 4 que fue otorgada 
por 3 alumnos/as. Sólo se recibió una valoración de 3.  

TABLA 3. Resultados de la pregunta número 5 del cuestionario. 

 
Respuestas (valoración del 1 al 5) 

1 2 3 4 5 

Nº de estudiantes 0 0 1 3 20 

Fuente: elaboración propia 

Uno de los indicadores no contemplados en el instrumento pero que 
igualmente ofrecen una perspectiva de los resultados, fue el número de 
propuestas elaboradas por los grupos. Se instó a que al menos elaboraran 
una sugerencia, pero todos redactaron entre tres y cinco actividades y 
planes innovadores. Esto contribuyó a eliminar esa creencia tan arrai-
gada en el alumnado de Trabajo social sobre la finalidad de buscar fi-
nanciación para proyectos basada exclusivamente en las subvenciones 
públicas. 

5. DISCUSIÓN 

Pese a que los resultados evidencian que la experiencia ha sido valorada 
de forma positiva por el alumnado, existen una serie de elementos a te-
ner en cuenta de cara a posibles próximas ediciones. La principal limi-
tación encontrada corresponde al lugar donde se ha realizado la expe-
riencia. El espacio físico de la protectora y, por ende, de la asociación 
era el mismo para todo el alumnado, por lo que las circunstancias con 
las que trabajar las propuestas eran las mismas para todos/as. Se estima 
que, de haber visitado y conocido otras entidades similares, el alumnado 
podría escoger entre las mismas para acudir al lugar y trabajar las pro-
puestas sobre dicha realidad concreta. De esta forma, al poner en común 
las recomendaciones ofrecidas, el producto resultante habría sido más 
enriquecedor para el estudiantado. Además, de haber ofrecido más pro-
tectoras a las que visitar, el alumnado tendría más facilidades para 
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desplazarse a la más cercana según el lugar de su vivienda, por lo que 
quizás habrían asistido más estudiantes a la actividad. 

Otra carencia a destacar en la experiencia es que no se evaluó la satis-
facción de los/as miembros de la protectora. En todo momento mostra-
ron interés, actitud participativa en la colaboración interinstitucional y 
prestaron atención a las inquietudes del alumnado durante la visita, ex-
plicando el funcionamiento, incentivando el interés del estudiantado y 
contestando a todas las preguntas formuladas. Además, tardaron menos 
de una semana en dar respuesta a las propuestas presentadas por el alum-
nado, añadiendo su gratitud en todas y cada una de las sugerencias. Sin 
embargo, se cree conveniente utilizar un instrumento adecuado que eva-
lúe la experiencia por parte de la protectora. De esta forma, se podrán 
tener en cuenta los aspectos positivos y negativos con la finalidad de 
mejora continua. Además, en otras publicaciones también se habla de la 
ampliación de redes de colaboración y generación de espacios fructífe-
ros para la convivencia y el intercambio docente a partir del ApS (Fran-
cisco y Moliner, 2010). Esta experiencia facilitó el trabajo sobre las ca-
pacidades reflexivas, de síntesis, creatividad, trabajo en equipo y espí-
ritu crítico del alumnado, poniendo en marcha competencias de partici-
pación ciudadana sobre una realidad de la que ahora tienen un conoci-
miento más profundo. Se ofrece, por tanto, un mutuo beneficio y una 
oportunidad para potenciar la interacción y aumentar las redes de soli-
daridad, la retroalimentación y el intercambio de ideas. 

Por otra parte, pese a la intención formativa de la experiencia, en ningún 
momento se obligó al alumnado a asistir a la protectora. Se ofreció como 
actividad complementaria y enriquecedora. Por lo que es evidente que 
gran parte del alumnado tenía suficiente motivación e interés por la vi-
sita, ya sea por su novedad, finalidad o intencionalidad, porque se pre-
senciaron 24 estudiantes del total del alumnado matriculado (73). Aun-
que esta cifra no alcanza la mitad, se debe recordar que es una actividad 
complementaria realizada fuera del horario académico y programada 
para una única realización a lo largo del curso y en un lugar y fecha 
concreta. Muchos/as estudiantes excusaron su ausencia por la dificultad 
de compatibilizar la experiencia con los horarios laborales u otras acti-
vidades. Sin embargo, al menos, asistió un/a alumno/a representante o 
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portavoz de cada grupo de trabajo que describió la experiencia al resto 
de los/as miembros y dirigieron la elaboración de las propuestas colabo-
rativas. 

La naturaleza práctica de la visita a la protectora es, a su vez, realizable, 
útil y cubre una necesidad de la entidad. Por una parte, la tarea sobre las 
propuestas de captación de fondos y voluntariado tiene un valor social 
añadido. Estas no configuraban una forma de solidaridad asimétrica, 
descrita por Del Campo (2012), por aquella que “pone al que da por 
encima del que recibe”, sino que se trataba de una solidaridad fraterna, 
descrita por el mismo autor como “la que pone el acento en el compartir 
más que en el dar unilateral”. Esto se demuestra por el feedback de los/as 
miembros de la protectora sobre las propuestas elaboradas por el alum-
nado. Con dicho feedback, el alumnado disponía de observaciones y/o 
aclaraciones elaboradas desde la perspectiva conocedora de la situación 
real, lo que les ayudó a valorar la factibilidad, conveniencia y problemas 
derivados de las propuestas planteadas. Por otra parte, el feedback fue 
recibido con agradecimiento por el alumnado que, mayoritariamente, 
valoró de manera positiva la oportunidad que se les dio de aprender 
dando respuestas a situaciones reales. De acuerdo con Alonso Sáez et 
al., (2013, p.205), este feed-back ofrecido por profesionales, que traba-
jan sobre la realidad, difícilmente se puede conseguir en un aula con 
otras metodologías. Además, ha servido para incidir en la adquisición 
de competencias prácticas, es decir, una forma de asimilar y reflexionar 
sobre los diversos contenidos teóricos.  

6. CONCLUSIONES  

Esta experiencia docente e innovadora posee las características aplica-
das de la metodología de ApS y ha reflejado los resultados de su aplica-
bilidad a la rama didáctica de las Ciencias Sociales en la Educación su-
perior. Podemos concluir, que la visita a la protectora, el conocimiento 
sobre la realidad de las asociaciones de defensa animal y la posterior 
tarea sobre la elaboración de propuestas realizables en busca de finan-
ciación para sus fines, ha supuesto una forma de interiorizar y 
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reflexionar sobre parte de los contenidos teóricos de la asignatura, así 
como una manera de aplicar la adquisición de competencias prácticas. 

Tras el análisis de los resultados, se puede afirmar que se han cumplido 
los objetivos planteados. Por un lado, la protectora tuvo la oportunidad 
de divulgar sus objetivos, explicar su funcionamiento, detallar las nece-
sidades de las asociaciones dedicadas a la defensa animal, sensibilizar 
sobre la problemática del abandono de mascotas y alentar a la colabora-
ción ciudadana. De esta forma, el APS configuró una vía de aproxima-
ción a una necesidad concreta, mostrando la realidad de las personas que 
trabajan voluntariamente para el logro de una finalidad social concreta. 
Por otro lado, el alumnado descubrió la labor realizada por estas entida-
des y las dificultades con las que lidian cada día. También colaboraron 
activamente para buscar formas de ayuda, poniendo en práctica y apli-
cando conceptos abordados en la asignatura. Obtuvieron una retroali-
mentación realista sobre las propuestas elaboradas para el logro de la 
financiación alternativa en las entidades sin ánimo de lucro, lo que sin 
duda contribuyó a fomentar que pensaran más allá del subvencionismo. 
Además, el conocimiento y la experimentación en primera persona so-
bre las circunstancias de este tipo de entidades y de la situación de los 
animales, motivó al estudiantado a la formulación de las propuestas. 
Sólo se pidió que elaboraran una, pero todos redactaron como mínimo, 
tres sugerencias con descripción de actividades, calendarización, recur-
sos necesarios y balance económico. 

Junto a los beneficios en el desarrollo profesionalizador del alumnado 
también se señalan beneficios para la asociación porque, fruto de las 
propuestas grupales, se generó un amplio catálogo con diversidad de ac-
ciones para incentivar el voluntariado social y obtener financiación para 
continuar con su labor de protección animal. 

Estamos, por tanto, ante una experiencia productiva que sería deseable 
sostener en el tiempo, incorporando mejoras en su planificación y eva-
luación. En definitiva, se llevó a cabo un servicio de ayuda real, pionero 
en la asignatura y en el grado, dirigido a las protectoras de animales que, 
a su vez, favoreció el aprendizaje de los conocimientos y competencias 
recogidos en la guía docente y relacionados con la elaboración de ini-
ciativas sociales y búsqueda alternativa de financiación. 
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CAPÍTULO 3 

MAPEO COLECTIVO,  
UNA OPORTUNIDAD PARA INVESTIGAR  

E INTERVENIR EN TRABAJO SOCIAL 

IRENE MARÍA LÓPEZ GARCÍA 
Universidad de Cádiz 

1. INTRODUCCIÓN: ¿QUÉ ES LA CARTOGRAFÍA SOCIAL? 

Se comienza este artículo definiendo que es y que pretende la cartografía 
social. De tal manera que se podría decir que la cartografía o mapeo 
social es un procedimiento que construye un relato común y participa-
tivo sobre un territorio delimitado, expresando y resaltando aquellos as-
pectos relevantes para quienes lo realizan. Asimismo, la cartografía so-
cial es una producción dialógica que destaca por producir imagen audio-
visual, memoria de los recorridos, relatos de vida, fotografías y expre-
siones gráficas, mapas dibujado de manera colectiva que posteriormente 
se integran en un sistema de información fotográfica (Montoya, García 
Sánchez y Ospina Mesa, 2014). 

En definitiva, es la ciencia que estudia los procedimientos destinados a 
obtener datos sobre el trazado del territorio, para su posterior represen-
tación técnica y artística. El mapeo es un procedimiento o práctica por 
el cual se construye una narrativa o un relato colectivo que visibiliza otra 
manera de relacionarnos con el territorio. 

Al mismo tiempo, la cartografía social, mapa social o sociograma, es 
considerada como una opción metodológica que posibilita realizar una 
aproximación a una concepción sobre determinado territorio en perma-
nente cambio, a la vez que permite consolidar el sentido de pertenencia 
a partir de representaciones gráficas de la realidad existente en la comu-
nidad (Barragán y Amador, 2014; Uribe et al., 2017). 

Con respecto a la metodología añadir, que la cartografía conecta muy 
bien con la IAP, es decir, la Investigación Acción Participativa, en cuyo 
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proceso de trabajo resaltan cuatro ejes fundamentales sobre los que pi-
vota todo su sentido. Estos ejes son los siguientes:  

‒ Investigación: La comunidad tiene una participación activa en 
la investigación. Ya que serán ellos quienes aporten datos y 
una perspectiva clara, de la realidad que se quiere estudiar. 

‒ Acción: Será acción la que le agregará valor a esta metodolo-
gía, ya que será la clave para transformar la realidad de aque-
llos que se están investigando. 

‒ Participación: Será la clave para el éxito o fracaso de tu inves-
tigación, ya que será determinante en todo el proceso. 

‒ Sistematización: Realizar un análisis coherente de los datos, 
los cuales servirán para ser presentados a la comunidad u otro 
fin que sea necesario. 

Resumidamente la IAP puede ser entendida como,  

un método de estudio y acción que busca obtener resultados fiables y 
útiles para mejorar situaciones colectivas, basando la investigación en la 
participación de los propios colectivos a investigar, que así pasan de ser 
“objeto” de estudio a sujeto protagonista de la investigación. (Alberich, 
2008, p. 139) 

De vuelta a la cartografía se añade que su relevancia como herramienta 
radica en la idea de que el mapeo o cartografía social proporciona un 
registro de manera gráfica y participativa de los distintos componentes 
de una unidad de estudio, dando lugar a ubicarlos y describirlos en el 
espacio (geográfico, social, económico, político…) y en el tiempo (pa-
sado, presente y futuro). Así como también permite documentar las per-
cepciones que los pobladores tienen sobre su estado, su distribución y 
manejo. Por tanto, hay dos aspectos importantes que se persiguen en el 
mapeo participativo, por un lado, identificar críticamente los recursos 
comunitarios y, por otro lado, su descripción por parte de los habitantes 
de la comunidad (Ardón, M. 1998). En definitiva, el mapa social es un 
recurso que ayuda a crear, cambiar y mejorar la salud de los entornos 
rurales o urbanos (naturales, culturales, recreativos, cívicos, sociales, 
políticos) favoreciendo en último lugar, acentuar la conciencia de los 
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estudiantes, su interés y su compromiso con estos lugares, aportando su 
contribución para ayudar a que esta comunidad sea un lugar más inte-
grador y más sostenible para vivir. En definitiva, contribuye a ver el ho-
rizonte de la transformación social. 

Una de las grandes ventajas de la cartografía es que favorece que se use 
la información de forma activa y figurativa a través del mapeo, permite 
acceder a la percepción de los principales actores de las comunidades, 
de como ellos se relacionan con su entorno y cómo interactúan en el 
territorio (Betancurth et al., 2020)  

La cartografía social es, además un instrumento que permite alcanzar 
una serie de pericias como son las siguiente (Hallak y Barberena, 2012): 

1. Desarrollar estrategias pedagógicas para la construcción co-
lectiva de aprendizajes y la integración de diversos contenidos 
curriculares. 

2. Estrategias de intercambio, reflexión y conocimiento grupal. 
3. Desafíos y nuevos interrogantes para la intervención profesio-

nal. 

Del mismo modo, Barragán (2016) propone la posibilidad de llevar a 
cabo tres tipos de mapas en el proceso de cartografía social que permiten 
priorizar reflexiones colectivas. Son los mapas ecosistémico-poblacio-
nal (relaciones territoriales), los mapas temporal-social (de pasado, de 
presente, de futuro) y por último mapa temático (con problemáticas y 
planificaciones concretas).  

De entre las tipologías anteriormente enumerados, resulta de interés in-
dagar en los mapas temporales y describir más en profundidad sus sub-
categorías, en relación al pasado, al presente y por último, al futuro. Di-
chas subcategorías son las siguientes: 

‒ Mapas del pasado: La configuración de este mapa histórico es 
importante para reconocer los cambios que ha tenido el con-
texto y para rescatar la memoria colectiva de sus habitantes. 
Este ejercicio permite reconocer el territorio, el cual ha habi-
tado, ha luchado por él, y por lo tanto les pertenece. 
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‒ Mapas del presente: Permiten mirar la situación actual de la 
localidad. Contrastándolo con el anterior podemos damos 
cuenta de la evolución de la comunidad. Es esta la realidad in-
mediata sobre la que tenemos que operar. 

‒ Mapas del futuro: Algunos los llaman también "mapas de los 
sueños"; es lo que queremos de cómo sea nuestro barrio en el 
día de mañana. Este ejercicio nos permite recuperar nuestra ca-
pacidad de soñar, de creer en las utopías; como también una 
visión por lo que se tiene que luchar. 

En definitiva, se puede acabar este apartado en lineamiento con la idea 
de Milton Santos (1996) de que el territorio es un espacio socialmente 
construido. 

2. OBJETIVOS

Son dos, los objetivos generales que se persiguen en este capítulo, y se 
muestran a continuación: 

‒ Presentar la pertinencia de uso de la cartografía social en el 
contexto de la enseñanza universitaria en general, y de la inter-
vención social, en particular. 

‒ Analizar las aportaciones del uso de la cartografía social como 
herramienta educativa para la formación práctica de los y las 
trabajadores sociales, así como la adquisición de competencias 
profesionales. 

3. METODOLOGÍA

Este trabajo se ha recogido la descripción integral de una experiencia de 
innovación universitaria, fundamentada en el diseño y la implementa-
ción de la cartografía social, como recurso pedagógico.  

Al mismo tiempo, se trata de una innovación docente que se cimienta en 
la metodología basada en el aprendizaje por proyectos (ABS). Es un ins-
trumento permite al alumnado trabajar de manera colaborativa para 
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solucionar problemas de la vida real, a partir de un proyecto en equipo 
y mediante el aprendizaje inductivo y por descubrimiento. 

Se han identificado las siguientes características del modelo de aprendi-
zaje basado en proyectos (Dickinson et al., 1998; Katz y Chard, 1989; 
Martin y Baker, 2000; Thomas, 1998, citados en Galeana, 2006, p. 7): 

‒ Es una metodología centrada en el estudiante y dirigida por el  
estudiante. 

‒ En la que está claramente definidos: inicio, desarrollo y un final. 

‒ Con un contenido significativo para los estudiantes; directamente 
observable en su entorno. 

‒ Atiende los problemas del mundo real. 

‒ Se basa en la investigación. 

‒ Es sensible a la cultura local. 

‒ Tiene unos objetivos específicos relacionados con los estándares del 
currículo educativo para el siglo XXI. 

‒ Es el producto de unos aprendizajes objetivos. 

‒ Se produce una interrelación entre lo académico, la realidad y las 
competencias laborales. 

‒ Hay retroalimentación y evaluación por parte de expertos. 

‒ Promueve la reflexión y autoevaluación por parte del estudiante. 

‒ La evaluación se lleva a cabo en base a evidencias de aprendizaje. 

Es importante resaltar, además que mapear ayuda a hacer visible otra 
manera de gestionar los recursos ciudadanos y los valores asociados 
desde una perspectiva real y operativa. También contribuye a hacer 
comprensible el tejido relacional que soporta el funcionamiento del te-
rritorio. Además, permite hacer gráficos y describir las relaciones que 
establecen entre sí diferentes actores sociales en un recorte espacio-tem-
poral determinado. No obstante, en estos mapeos no se analizan indivi-
duos ni organizaciones en sí mismos, sino las relaciones y las redes de 
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relaciones que se construyen, es decir, los grupos conformados por ac-
tores sociales diversos que participan en distintas redes. 

4. UNA INNOVACIÓN DOCENTE SOBRE CARTOGRAFÍA 
SOCIAL 

En este trabajo se va a describir el proceso y desarrollo de una innova-
ción educativa, que tuvo la intención de implementar un proceso de car-
tografía social. Comentar que este proyecto de innovación se ha llevado 
a cabo en el presente curso 2021-2022 con un total de 94 alumnos/as del 
Grado de Trabajo Social de la Universidad de Cádiz. Las asignaturas 
presentes en esta innovación son Modelos, técnicas y técnicas del Tra-
bajo Social (II) y Métodos, Modelos y Técnicas del Trabajo Social (III). 
El objetivo final de esa transversalidad es optimizar los esfuerzos de la 
docencia-aprendizaje, coordinar procesos docentes de asignaturas dife-
rentes pero complementarias, y reducir la parcialidad y dispersión de las 
actividades académicamente dirigidas. 

El propósito con este proyecto de innovación ha consistido en llevar a 
cabo una estrategia pedagógica que permita establecer un vínculo entre 
aprendizaje y conocimiento. Por ello, se ha elegido la cartografía social 
como “un método de construcción de mapas- que intenta ser- colectivo, 
horizontal y participativo” (Diez Tetamanti y Escudero, 2012, p.14). En 
tal caso, el territorio es entendido como un espacio de intervención. 

Esta innovación pretendió, asimismo, lograr que el alumnado del Grado 
de Trabajo Social tuviese un contacto directo a la vez que una mayor 
comprensión de la realidad social con la que trabajarán en su futura pra-
xis profesional. La finalidad, por tanto, es la intervención en la comuni-
dad, a través de la identificación de elementos fundamentales de la Cues-
tión Social sobre el territorio, partiendo de una metodología pedagógica 
innovadora. Esta es el aprendizaje por proyectos (ABS), como se ha di-
cho anteriormente. Favoreciendo el siguiente propósito, que es realizar, 
a modo de producto final, un mapa social sobre la Cuestión Social en 
los barrios vulnerables de la ciudad de Jerez de la Frontera, Cádiz. Y en 
ellos expresar de manera gráfica la dinámica comunitaria a través de la 
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descripción, el análisis y la comprensión de los fenómenos sociales que 
son expresiones particulares de la Cuestión Social.  

En definitiva, el alumnado realizó un proceso orientado a adquirir una 
mirada integral y de construcción del conocimiento acerca de expresio-
nes de la cuestión social en espacios delimitados: barrios, comunidades, 
secciones y distritos censales, aquellos que verdaderamente son, bien el 
escenario o bien los espacios microsociales de la intervención en Tra-
bajo Social. 

Con el fin de alcanzar las metas propuestas se combinó trabajo en el aula 
y trabajo de campo en las zonas previamente delimitadas.  

Asimismo, se establecieron categorías en distintas dimensiones como 
son la geográfica o territorial, histórica, institucional, cultural y aquellas 
vinculadas con la identidad y los procesos organizativos de la comuni-
dad. Durante el trabajo de campo y relativo a estas dimensiones el alum-
nado tuvo la oportunidad de conocer a las entidades y organizaciones 
presentes en el barrio, identificaron a los diferentes actores sociales re-
levantes en el espacio comunitario, comprendiendo sus perspectivas y 
formas de abordar los problemas sociales. Además, pudieron profundi-
zar su conocimiento de las técnicas de investigación e intervención, im-
plementando la técnica de la observación y la entrevista, así como la 
práctica del registro a través del cuaderno de campo. A partir de que se 
recorrió el barrio o territorio y se realizaron los registros escritos de las 
observaciones y entrevistas, se implementó la experiencia de dibujar el 
mapa grupal en el espacio del aula o taller. Cada grupo, dibujó un primer 
mapa, expresando colectivamente los conocimientos que construyeron 
acerca del territorio y la zona de práctica. Posteriormente se realizaron 
mapas comunes fruto del diálogo, la reflexión y el acuerdo. 

Para este fin fue necesario, al menos tres fases, y son las que se presentan 
a continuación: 

1. Planificar y organizar tanto el diseño del proyecto como el tra-
bajo en equipo. 

2. Implementar la investigación necesaria para alcanzar la infor-
mación relevante mediante salidas externas y contacto con en-
tidades públicas y privadas y ciudadanos de la zona. 
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3. Elaborar el mapa social de manera colectiva y consensuada. 

A continuación, se describirán cada una de las fases y su contenido, decir 
que gran parte de lo realizado se basa en las ideas propuesta en el docu-
mento “Manual de mapeo colectivo. Recursos cartográficos críticos para 
procesos territoriales de creación colaborativa” de Iconoclasistas. 

En relación a la primera fase, lo que se llevó a cabo es una búsqueda de 
información específica que ayudara a completar el estado del arte sobre 
el mapeo a realizar. Se entiende por información no sólo los documentos 
escritos sino también las fotografías, los registros sonoros, los audiovi-
sual, etc. Además, se trata de localizar a diferentes agentes para que par-
ticipen en el mapeo a partir de la realización de los talleres de mapeo. 
Estos agentes pueden ser actores locales, colectivos e iniciativas de las 
zonas elegidas, responsables de otros proyectos relacionados con nues-
tro objetivo para el mapeo (u otras cuestiones colaterales), para tratar de 
alinear objetivos, optimizar recursos y posibilidades de desarrollo, re-
presentantes de asociaciones vecinales, tejido formal del territorio y ciu-
dadanos anónimos.  

Al mismo tiempo, en esta primera etapa se debe pensar, buscar, diseñar 
o copiar un buen “dispositivo de mapeo”. Este dispositivo de mapeo 
puede ser una base cartográfica sobre la que trabajar, que asimismo 
puede ser analógica o digital. Aunque a los estudiantes se les recomendó 
la utilización de elementos analógicos para potenciar la imaginación de 
los participantes y todo aquello que tenga que ver con lo espontáneo. 
Pues el objetivo era pensar de forma colectiva de qué manera podemos 
hacer un proyecto capaz de poner en valor y visibilizar el trabajo de la 
ciudadanía en la construcción de su ciudad. 

El dispositivo de mapeo, es el ámbito espacial que se va delimitando y 
definiendo subjetivamente, y que quedará configurado finalmente según 
la perspectiva de los actores que lo componen. El propósito fundamental 
es construir un relato sobre el territorio que permita identificar “qué 
pasa”, qué problemáticas (urgentes, invisibilizadas, comunes, etc.). apa-
recen allí y cuáles son los actores y las relaciones involucrados. 

En la segunda fase, la realización de talleres (colectivos) es una de las 
partes principales de un mapeo. Mediante unas sencillas dinámicas 
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colectivas se pretende extraer valor de aquellas experiencias, espacios y 
acontecimientos del territorio. Y se puede poner en práctica tareas de 
acción e interacción con la comunidad. Para ello es necesario distinguir 
entre dos conceptos:  

‒ El de “dinámicas”: mecanismos para potenciar la interacción 
entre los asistentes y permitir la facilitación y puesta de la in-
formación en común. Son mecanismos ágiles, no estáticos y de 
formato rápido.  

‒ El de “dispositivo de mapeo”: son herramientas físicas y gráfi-
cas que se utilizan para poner en común una información o un 
relato sobre el territorio. Son más estáticas que las dinámicas y 
se trabajan mediante la escritura, el coloreado, el recorta y 
pega, etc. 

Además, se realizaron talleres preparatorios a la implementación del 
proyecto, en este caso el mapa social. Y se organizaron seminarios de 
formación, con ponentes invitados especialistas en mapeo social o cual-
quiera de las competencias que debían adquirir. 

Los seminarios e formación fueron los siguientes: 

‒ Abordaje de una estrategia socioeducativa: Gruse, desarro-
llado por la trabajadora Social de Atención Primaria de Salud 
y coordinadora de Trabajo Social del área de Gestión Sanitaria 
de Jerez, Costa Noroeste y Sierra de Cádiz. 

‒ Herramientas básicas para incorporar enfoques trasversales 
en la práctica del mapeo social: participación, género, ecoso-
cial y de cuidados, Investigadora social experta en género y 
miembro de ONG. 

‒ Proceso de intervención comunitaria en la Zona Oeste de Je-
rez de la Frontera, Educadora Social y Trabajadoras Sociales, 
personal técnico del Programa Eracis en el Ayuntamiento de 
Jerez. 

Es interesante hacer saber que se ha tomado como comunidad o territo-
rio objeto de estudio e intervención aquellos barrios situados en el 
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Distrito Oeste de la ciudad de Jerez de la Frontera por varias razones. 
Entre ellas, que es una de las zonas con mayor grado de vulnerabilidad 
y exclusión social de la ciudad, como lo demuestra el interés político de 
intervención integral en ella. En el distrito Oeste se está ejecutando ac-
ciones de un programa de carácter público-privado, denominado Pro-
yecto ICI (Intervención Comunitaria Intercultural), enmarcadas en la 
Estrategia Regional de Intervención en Zonas Desfavorecidas de Anda-
lucía de la Junta de Andalucía con fondos de la Unión Europea (UE). El 
Distrito Oeste cuenta con una extensión de 698 hectáreas, y abarca los 
siguientes barrios y calles: Picadueña Baja, Picadueña Alta, Conjunto de 
San Valentín, barriada Eduardo Delage, barriada Las Torres, barriada 
Sagrada Familia, barriada El Carmen, barriada La Plata, Calle Lealas, 
barriada Las Torres, barriada Coronación, Parque de La Serrana, ba-
rriada Icovesa, barriada Juan XXIII, barriada Los Naranjos, barriada San 
Juan de Dios, barriada El Calvario, Polígono San Benito, barriada San 
Ginés, avenida de la Cruz Roja y urbanización La Unión. 

En la tercera y última etapa se trata ya de realizar el mapa colectivo en 
base al relato que se ha construido como equipo de trabajo. Entre las 
distintas formas de realizar el mapa podemos destacar, el collage foto-
gráfico para la construcción de relatos visuales que expongan panoramas 
urbanos y profundicen en la complejidad de determinadas temáticas y 
problemáticas identificando responsables y consecuencias. Cuando se 
va a diseñar el mapa, no importa que los pasajes reflejados no sean 
reales, deben reflejar y mostrar situaciones emblemáticas a partir de las 
cuales señalar conexiones, develar responsables, visibilizar resistencias 
y transformaciones. Los paisajes se pueden realizar combinando fotos, 
dibujando a mano o incorporando otros elementos gráficos. Se puede 
trabajar la idea de “lupa” territorial. Resaltar un punto específico y de-
tallar más información sobre él. 

También, como ya se ha dicho más arriba, en este tipo de actividad se 
reflexiona no sólo sobre el espacio cartográfico o territorial, sino tam-
bién sobre la dimensión temporal. 

En este sentido, se pueden desarrollar dos herramientas para llevar a 
cabo el mapeo temporal: 
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1. Líneas del tiempo acotadas a periodos específicos, mediante 
la utilización de íconos, símbolos e imágenes pequeñas e ilus-
trativas. Por ejemplo, mediante los rostros de personajes cla-
ves, fotografías, logotipos de organismos y empresas, diversas 
alegorías o figuraciones de poder, desigualdad, o de otra cues-
tión que queráis reflejar. Se reseñan hechos claves, políticas 
económicas, sociales, desigualdades, etc., y una vez finalizada 
la línea establecen vínculos entre diversos aspectos del mapa 
trabajado y las dinámicas históricas. 

2. Develar las capas que conforman los estratos materiales, dis-
cursivos, subjetivos, que dan forma y sustento a las realidades 
específicas del lugar en cuestión, utilizando fotografías o di-
bujos del lugar que permiten preguntarse: “¿Qué había antes 
en ese espacio?, ¿Qué ocurrió allí? ¿Cómo se fue transfor-
mando con el tiempo? ¿Qué podemos recuperar de él?”. 

Otras opciones para crear el mapa o cartografía es la posibilidad de crear 
panoramas temáticos, a partir de la investigación, participación colec-
tiva y sistematización de informes, abordando diversas miradas para 
construir una herramienta de reflexión con fuerte impacto visual. De he-
cho, se puede partir de un mapa o dispositivo múltiple y superponerle 
una lámina de papel transparente (vegetal) o translúcido que permitirá 
otros niveles de acercamiento/alejamiento territorial y a partir de con-
signas específicas. 

En esta última etapa, también es importante la utilización de iconos para 
señalizar en el mapa que dinamizan y potencian la intervención carto-
gráfica. La utilización de recursos visuales e ilustraciones en los mapeos 
colabora en la intervención de los participantes, estimulando la partici-
pación a partir del uso de imágenes simples, metafóricas o simbólicas 
con mucha información. A su vez, se puede usar la pictogramación, que 
son imágenes claras y esquemáticas que informan, señalizan y permiten 
elaborar lecturas complejas sobre diversas temáticas. Se construyen con 
dibujos que representan situaciones y casos emblemáticos, permiten es-
tablecer vínculos, identificar figuras claves reseñar prácticas y visibili-
zar formas articuladas de organización y transformación territorial. 
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Finalmente, se considera que tanto los procesos elegidos de enseñanza-
aprendizaje, el propósito final de la innovación, el entorno comunitario 
elegido, así como el momento político actual en el que se encuentra, 
permitieron la consecución autónoma por parte del alumnado de las 
competencias anteriormente mencionadas y que a la larga supondrán he-
rramientas útiles para su inmediato futuro profesional. 

La finalidad última de este proyecto de innovación docente ha consistido 
en reforzar las competencias de investigación e intervención social ne-
cesarias para futuros profesionales del Trabajo Social mediante la eje-
cución de las tareas para llevar a cabo un mapeo social 

6. CONCLUSIONES  

La oportunidad que ha brindado la elaboración y ejecución de esta inno-
vación docente es contrastar la idea de que es imprescindible comple-
mentar la docencia tradicional con otros enfoques y metodologías de en-
señanza-aprendizaje. Resulta necesario ahondar en aquellas metodolo-
gías que pongan al alumnado en el centro de la educación, y que este, 
además, ocupe un papel fundamental y activo en su propio proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En definitiva, un aprendizaje que resulte más 
contextualizado en el entorno cercano, más motivador y, sobre todo, que 
esté relacionado con su futura praxis profesional. Entre otras cuestiones, 
es necesario el uso del aula, pero también que pasen fuera de ella tiempo 
de docencia, así como la adquisición de competencias prácticas y un co-
nocimiento teórico especializado. 

Por último, decir que el proyecto de innovación docente llevado a cabo 
fue evaluado por el alumnado a través de un cuestionario inicial, previo 
a la innovación y otra final con el fin de conocer la valoración de la 
actividad en su conjunto. 

Los resultados de la encuesta inicial a continuación: 

‒ Con respecto a la pregunta “Anteriormente, y previo a esta 
asignatura, ¿habías oído hablar sobre la cartografía social?”, 
las respuestas fueron las siguientes: 
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‒ El 87.65% “Nunca” había oído hablar del mapeo social. Y un 
14.81% sólo lo conocía “Algo”. 

Y en el ítem, “Valora el grado de dificultad que crees que tendrá, la 
comprensión de los contenidos y/o en la adquisición de competencias de 
la asignatura TS II, mediante la realización y la aplicación de este pro-
yecto de innovación docente”, las respuestas giraron en torno a lo si-
guiente: 

‒ Un 77.78% pensaba que iba a tener una “Dificultad media” 
para llevarla cabo 

‒ Un 20.99% bastante dificultad 

‒ Un 4.94% poca dificultad 

Por último, en “Indica el grado de satisfacción que crees que te propor-
cionará la realización de esta innovación docente en relación a la asig-
natura de Trabajo Social II”, los porcentajes fueron los siguientes: 

‒ Un 67.90% pensó que al finalizar estaría satisfecho con pro-
yecto, un 23.46% muy satisfecho, un 1.23% muy insatisfecho 
y un 8.64% ni satisfecho, ni insatisfecha. 

Y en relación a la encuesta final, las principales conclusiones fueron las 
subsiguientes: 

En este último tramo del proyecto, en el ítem del cuestionario denomi-
nado “Valora el grado de dificultad que ha tenido en la comprensión de 
los contenidos y/o en la adquisición de competencias asociadas al pro-
yecto de Mapeo social”, las respuestas fueran estas: 

‒ Al 59% les resultó de una dificultad media y al 22.73% bas-
tante dificultad. 

Además, en la pregunta “Establece el grado de satisfacción con el tra-
bajo final realizado por tu equipo y con el proyecto de innovación do-
cente”, los porcentajes giraron en torno a esto: 

‒ Con respecto al grado de satisfacción el 62% ha estado satisfe-
cho, el 24.64% muy satisfecho y un 5.6% muy insatisfecho. 
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Asimismo, en la pregunta abierta “Indica las barreras que te has encon-
trado a la hora de llevarlo a cabo” el alumnado indicó que las principales 
dificultades que se habían encontrado en el proceso de realización del 
mapeo han sido el contacto con la ciudadanía, y las administraciones 
locales, no así con las entidades sociales de la ciudad de Jerez. Otras de 
las barreras para el logro de la finalización del proyecto estuvieron rela-
cionada con la obtención de la información y con los desplazamientos 
desde el campus universitario a los barrios objeto de mapeo. 

Por el contrario, en la cuestión “Indica que nuevos aprendizajes te ha 
facilitado la realización de tu mapa” los y las estudiantes enumeraron 
los siguientes aspectos: principalmente los aprendizajes obtenidos son 
el conocer las necesidades y las potencialidades de los barrios, profun-
dizar en técnicas de investigación y el contacto con personas, el desa-
rrollo de habilidades de comunicación y el trato. También la posibilidad 
de sintetizar e interpretar datos e información y plasmarlos de forma 
creativa a través de un mapa construido por ellos y ellas mismas. 
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CAPÍTULO 4 

INNOVACIÓN DOCENTE PARA LA MEJORA  
MOTIVACIONAL EN ASIGNATURAS SOBRE  

“TÉCNICAS CUANTITATIVAS” EN GRADOS DE  
ANTROPOLOGÍA SOCIAL: UNA PROPUESTA  

APLICADA DE CAMBIO DOCENTE 

VÍCTOR DEL ARCO FERNÁNDEZ1 
Universidad Autónoma de Madrid 

1. INTRODUCCIÓN2 

En el presente capítulo compartiré una experiencia de aprendizaje y 
cambio docente implementada en las asignaturas sobre técnicas cuanti-
tativas que durante varios cursos he impartido en el grado de Antropo-
logía Social de la Universidad Autónoma de Madrid. Específicamente, 
la materia en cuestión a la que voy a referirme es la de “Técnicas cuan-
titativas de investigación social” y se cursa de forma obligatoria en el 
tercer año del grado de Antropología Social y Cultural. A continuación, 
detallaré las cuatro estrategias desarrolladas en lo concerniente a la in-
novación docente y que se llevaron a cabo con el objetivo de resolver 
los problemas motivacionales registrados entre los alumnos y alumnas 
matriculadas en la asignatura desde el primer curso en que me hice cargo 
de ella, durante los años 2016 y 2017.  

En primer lugar, describiré la problemática motivacional detectada. Pos-
teriormente, enunciaré las soluciones prácticas dispuestas para su reso-
lución y que se conectan de forma principal con el hecho de transformar 

 
1 Investigador Posdoctoral “Margarita Salas” (UAM Next Generation UE:CA1/RSU/2021-00619, 
Departamento de Antropología Social y Pensamiento Filosófico Español). Investigador visi-
tante en el Instituto de Ciencias del Patrimonio Incipit-CSIC. victor.arco@uam.es. 
2 Agradezco a la organización del INNDOC 2022 y a los coordinadores y participantes del sim-
posio “Innovación y renovación pedagógica en las Ciencias Políticas” por sus comentarios al 
trabajo presentado y que contribuyeron a dar forma final al texto. 
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las dinámicas de clase,  estableciendo mecanismos de gamificación y 
aprendizaje cooperativo. Finalmente, expondré los cambios que instauré 
en los mecanismos de evaluación y que estuvieron orientados a mejorar 
la adquisición de competencias conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales que congrega la materia. 

Si bien, antes de continuar, quisiera realizar unas breves puntualizacio-
nes que me permitan posicionarme en un debate activado desde la refle-
xión sobre la pertinencia de ciertas estrategias de innovación docente, 
así como de las metodologías y estilos de aprendizaje existentes. Por un 
lado, considero que esta temática debe de contextualizarse y ubicarse en 
las paradojas del marco dispuesto por el Espacio Europeo de Educación 
Superior y su ineludible tendencia hacia la neoliberalización 
(Anta,2019; Pérez y Montoya, 2018). Por otro, señalar también cómo 
desde mi punto vista, el desempeño docente ha de partir de un acompa-
ñamiento dialogado, horizontal y deliberativo. Debe de ser pues respe-
tuoso y cuidadoso con los y las estudiantes, haciéndose cargo de los po-
sibles problemas que tengan. Por ello, esta tarea ha de iniciarse a su vez 
desde un cuestionamiento personal de nuestra propia labor como docen-
tes, sin perder de vista que el objetivo final es el del aprendizaje enten-
dido de forma dialogada y cuyo fin no es tanto el de instruir en una serie 
de conocimientos específicos, sino en una dinámica más profunda: En-
señar en la, a veces mal entendida competencia, de que aprendan a 
aprender (Martín y Moreno, 2007).  

La idea expuesta anteriormente se precisa en la búsqueda y ofrecimiento 
de diferentes estímulos e incentivos a nuestros estudiantes y que vayan 
más allá, tanto de la obtención de una calificación alta, como de superar 
los créditos docentes. Adaptar así nuestros contenidos y formas de im-
partirlos a la recepción, heterogeneidad y diversidad de cada grupo es, 
aparte de necesario, una responsabilidad en nuestro desempeño como 
docentes en una Universidad pública. De este modo, creo que el princi-
pal objetivo que deberíamos de perseguir pasa precisamente por lograr 
que los recursos ofrecidos a los estudiantes faciliten un proceso de 
aprendizaje activo, reflexivo y crítico.  

Para cumplir con estos planteamientos, las dinámicas orientadas a la mo-
tivación ocupan un papel trascendental. Asimismo, narrar y compartir 
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nuestras experiencias particulares con la pretensión de recibir una cierta 
retroalimentación por parte de otros docentes y pararnos a reflexionar 
sobre nuestras prácticas en el aula, se integra también en estas dinámicas 
y nociones tanto ético-epistémicas como de aprendizaje continuo a los 
que estoy haciendo referencia. Todos estos elementos en su conjunto 
vertebrarán la totalidad de la propuesta contenida en el presente capítulo.  

2. OBJETIVOS 

2.1. DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA 

A modo de contextualización general podemos señalar que, entre los 
alumnos y alumnas de grados afines a las Humanidades y Ciencias So-
ciales como es el de Antropología Social, existe habitualmente una 
fuerte reticencia de aprendizaje ante los conocimientos y técnicas cuan-
titativas. Seguramente, muchos de ustedes se han encontrado con esta 
circunstancia al impartir asignaturas que albergasen contenidos estadís-
ticos o de análisis de datos cuantitativos en grados como Sociología o 
Ciencia Política. Esta situación, si bien presenta comúnmente un largo 
recorrido cuyo origen fácilmente puede localizarse en reticencias prove-
nientes de la educación secundaria, acaba proyectándose más allá de 
ella, generando serias dificultades de aprendizaje entre los estudiantes 
en el desarrollo de su etapa universitaria. Angustia, ansiedad, inquietud, 
bloqueo ante la presencia de números en los materiales docentes, falta 
de motivación, problemas en el seguimiento de una evaluación continua, 
notable dificultad para superar las materias, calificaciones que descien-
den la nota media del estudiante, etc. son solo algunos de los problemas 
habituales que podemos registrar cada curso como docentes de este tipo 
de materias y que, por lo menos en mi caso personal, también pude apre-
ciar entre compañeros durante mi etapa de estudiante, tanto de la licen-
ciatura de Sociología como la de Antropología Social.  

A los problemas descritos, se suman las diferentes estrategias desarro-
lladas por los propios estudiantes para hacer frente a estas dificultades y 
que también considero interesante reseñar aquí. En el caso específico 
que estoy compartiendo –donde sólo existe una asignatura con conteni-
dos de tipo cuantitativo en toda la carrera–, los estudiantes 
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habitualmente intentaban convalidar la asignatura en sus años de estan-
cia internacional o nacional en programas de movilidad como Erasmus, 
Séneca o CEAL-Banco Santander (Centro de Estudios de América La-
tina), etc. Se beneficiaban de que habitualmente no existían asignaturas 
con correspondencia directa en los planes de estudio. Asimismo, desple-
gaban otra serie de tácticas con mayor incidencia que en otras asignatu-
ras y que se veían influenciadas por la problemática expuesta: proponían 
no examinarse entregando trabajos sobre los bloques más estadísticos o 
hacerlo de forma grupal, se daban casos de plagio entre compañeros en 
la entrega de los ejercicios de evaluación, etc. 

2.1. DESCRIPCIÓN DE LA ASIGNATURA: ADENTRÁNDONOS EN EL PRO-

BLEMA. 

Con objeto de precisar, contextualizar y asegurar una mejor compren-
sión de la propuesta de innovación docente implementada, paso a seña-
lar algunas características específicas de la asignatura.  

Como ya hemos apuntado brevemente, la materia de Técnicas cuantita-
tivas de investigación social se imparte en el tercer curso del Grado de 
Antropología de la Universidad Autónoma de Madrid. El entorno de 
aprendizaje donde se desarrolla es el de un aula física, realizándose una 
docencia de tipo presencial y síncrona sobre un grupo de unos 35/40 
estudiantes matriculados por cada curso. Asimismo, el programa de la 
asignatura tiene una pretensión ciertamente inconmensurable al ser la 
única en toda la carrera que alberga contenidos de tipo cuantitativo, ra-
zón por la cual el recorrido que plantea es tan amplio.  

Durante la primera parte del programa se explica el desarrollo de la ló-
gica del proceso de investigación empírica en el paradigma positivista y 
su relación con el método etnográfico. La segunda es la que mayor de-
dicación temporal toma, y en ella se abordan tanto las herramientas y 
técnicas comúnmente cuantitativas (encuesta, sistematización y diseño 
de bases de datos, etc), como un bloque que abarca más o menos un 
tercio de la programación y que consiste en una aproximación básica 
sobre estadística aplicada a las Ciencias Sociales: descriptiva, inferen-
cial, gestión numérica de bases de datos y uso de software de análisis 
como el SPSS o el EXCEL.  
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Esta segunda parte es la más problemática en varios sentidos. De hecho, 
al comenzar a impartir la asignatura me encontré que existía una gran 
reticencia y temor por parte de los alumnos a lo que podían encontrar en 
ella. Habían visto en la guía docente que existiría un apartado con nota-
ciones numéricas y eso les generaba preocupación, hasta el punto de que 
muchos de los estudiantes me contaron cómo habían dejado de ver ese 
tipo de contenidos hacía tiempo, o que la forma en que habían desarro-
llado su itinerario de final de la ESO y el Bachiller fue alejándose de 
este tipo de contenidos porque no sabían cómo hacerles frente. Esta di-
ficultad, impuesta por la coyuntura, generaba desde el primer momento 
un clima de mucho agobio entre los estudiantes, quienes cuestionaban 
incluso el sentido o la pertinencia de ese tipo de contenidos en el desa-
rrollo curricular del grado de Antropología Social. El bloque estadístico 
era el último, pero les inquietaba desde el primer momento. De hecho, 
antes incluso de haber entrado a desarrollar la materia de ese apartado, 
muchas de las preguntas que formulaban los estudiantes iban dirigidas 
hacia esos contenidos. 

Considerando las circunstancias descritas, la metodología y evaluación 
del aprendizaje que diseñé tuvo el objetivo principal de reducir la pro-
blemática apuntada para conseguir mejorar, tanto lo que a motivación 
por parte del alumno se refiere, como en los conocimientos y competen-
cias a adquirir: utilización de conceptos cuantitativos y estadísticos, ma-
yor capacidad de aplicación práctica de los mismos, etc. Como me referí 
anteriormente, procuraba también que los recursos ofrecidos a los estu-
diantes facilitaran un proceso de aprendizaje activo, reflexivo y crítico. 
Para ello, era imprescindible replantear la relación entre motivación y 
rendimiento académico, resignificándola en muchos de sus términos. En 
definitiva, se trataba de construir un clima motivacional capaz de movi-
lizar y cambiar estas variables, situación que se iniciaba con la comuni-
cación del valor, pertinencia y vigencia de este tipo de conocimientos 
para la disciplina. 
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2.2. TRANSMITIR A LOS ESTUDIANTES LA IMPORTANCIA DE LAS TÉCNICAS 

DE INVESTIGACIÓN 

Transmitir a los estudiantes de las asignaturas sobre técnicas cuantitati-
vas la relevancia de la materia supone todo un reto que, como docentes, 
debemos asumir desde el inicio. Aparece aquí englobada la importancia 
de los aspectos motivacionales, pero sería interesante posicionarlos in-
cluso más allá, puesto que supone también un desafío para conseguir 
transformar la concepción que sobre lo cuantitativo se tiene en la disci-
plina antropológica y que inevitablemente se trasfiere sobre los estu-
diantes. 

El conocimiento, uso y manejo de las diferentes técnicas de investiga-
ción social, ya comporten un carácter cuantitativo o cualitativo, es algo 
crucial tanto para el ámbito de investigación académica como para el de 
la actividad profesional, pública o privada. No obstante, para no caer en 
instrumentalismos falaces, hemos de decir que no sólo estriba ahí la ra-
zón de su importancia, sino también en el hecho de que entroncan con 
la labor epistémica en sí misma, la ontología propia, por ejemplo, de la 
Antropología Social. Para conocer la cotidianidad de la gente y aproxi-
marse a ella es necesario contar con un diseño metodológico, que alber-
gue a su vez un uso de las técnicas de investigación de forma que nos 
permitan romper con esa peligrosa esfera del sentido común, ayudándo-
nos a ser rigurosos y sistemáticos para con nuestras teorizaciones, refle-
xiones y análisis de los objetos de estudio. 

Asimismo, creo necesario destacar aquí la necesidad de huir de las falsas 
dicotomías entre lo cualitativo y cuantitativo (Jociles, 1999) cuando 
abordamos nuestras temáticas de investigación, pero también nuestros 
enfoques docentes. Debemos cuestionar ese lugar común que parece 
existe en las Ciencias Sociales, según el cual la Antropología se desa-
rrolla en el marco de lo cualitativo e incluso hasta humanístico, mientras 
que, para la Sociología y otras Ciencias Sociales afines, quedarían los 
ámbitos cuantitativos. Este es un reduccionismo metodológico y técnico 
contra el que deberíamos emprender una propuesta pedagógica solvente, 
otorgando la importancia que merecen asignaturas como las de técnicas 
cuantitativas en la programación curricular de los grados de 
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Antropología Social y Cultural, así como de otros con cierta afinidad 
disciplinaria: Estudios de Genero, Trabajo Social, Estudios Internacio-
nales, etc. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología desarrollada para hacer frente al problema motivacional 
descrito consistió en desplegar en el entorno de aprendizaje del aula 
cinco estrategias de aprendizaje a las que me referiré con detalle en el 
siguiente apartado del presente capítulo.  

De forma esquemática he de señalar que, las dinámicas de cambio do-
cente consistieron en:  

1. Estrategia: Prestar atención al estilo de liderazgo. 
2. Estrategia: Tutorías colectivas/en abierto. 
3. Estrategia: Estadística y análisis de datos. 
4. Estrategia: “Cajón de sastre” y  
5. Estrategia: uso de la aplicación kahoot 

4. RESULTADOS 

A continuación, pasaré a describir con cierto nivel de detalle las cinco 
estrategias de aprendizaje desarrolladas en la asignatura de técnicas 
cuantitativas para, posteriormente, realizar algunas valoraciones sobre 
el proceso de implementación, posibles mejoras a incorporar, etc.  

4.1. PRESTAR ATENCIÓN AL ESTILO DE LIDERAZGO 

En primer lugar, he de señalar que esta estrategia se conecta muy direc-
tamente con algunos de los planteamientos enunciados en la introduc-
ción. Considero que, para impartir exitosamente cualquier asignatura, es 
necesario que prestemos atención al estilo de liderazgo que ejercemos 
como docentes en el aula. En materias como las que nos ocupan, esta 
afirmación cobra un mayor sentido si cabe, al tratarse de un tipo de con-
tenidos que pueden resultar ciertamente ajenos a los estudiantes si aten-
demos a sus trayectorias particulares. Por esta razón, creo que es impor-
tante evitar desplegar en el aula una autoridad de tipo jerárquico, a pesar 
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de que en ocasiones pueda llegar a ser demandada. En algunos de los 
comentarios de las encuestas de evaluación docente que recibía cada 
curso, por ejemplo, figuraba la petición estudiantil de que la parte de 
estadística fuera impartida con dinámicas propias de la educación secun-
daria: mandando deberes, haciendo preguntas directas, corrigiendo los 
ejercicios en la pizarra uno por uno, etc. En definitiva y paradójica-
mente, algunos estudiantes veían en el desarrollo de mecánicas o diná-
micas autoritarias, una solución posible a los problemas que les plan-
teaba la asignatura.  

A pesar de estas demandas, el estilo de liderazgo que intenté desarrollar 
y que aún hoy pretendo mantener estratégicamente, se aproxima más al 
relacionado con un modelo de autoridad descabezada y desde el conoci-
miento (Palomo,2008; Bou,2006). El hecho de intentar transmitir desde 
el primer momento que no partía de certezas absolutas, comentando mis 
derivas metodológicas y disciplinarias, me hacían plantear el temario e 
impartirlo intentando involucrar en las dinámicas de construcción de los 
temas a los alumnos y alumnas. Creo que esta forma de proceder hizo 
que pudiera hacer frente con naturalidad y relativo éxito a la dificultad 
añadida que me desafiaba y que ha dado origen al cuestionamiento re-
flexivo que está en la génesis de este trabajo. Como ya he apuntado, 
considero que, si liderar es influir, desempeñar el liderazgo que se nos 
atribuye como docentes desde un acompañamiento dialogado, horizon-
tal y deliberativo, respetuoso y cuidadoso con los estudiantes que cursan 
nuestras asignaturas, es en la práctica también una obligación ética.  

Asimismo, creí acertado poner mi ejemplo por delante como parte de 
esta estrategia. De este modo, utilicé como recurso motivacional el he-
cho de compartir mi propia experiencia, donde los primeros trabajos 
profesionales en proyectos de investigación y colaboraciones empresa-
riales estuvieron marcados por el manejo de técnicas cuantitativas de 
investigación aplicadas en el ámbito de la Antropología Social y la Et-
nografía. 

4.2. TUTORÍA COLECTIVAS/TUTORÍAS EN ABIERTO 

Esta ha sido la principal estrategia adoptada para confrontar las diferen-
tes problemáticas motivacionales registradas. La idea era que desde el 
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principio se pudiera romper con los mencionados recelos y angustias 
que sentía tenían los estudiantes con la asignatura. Para ello sustituimos 
parcialmente las dinámicas clásicas de aprendizaje magistral por otras 
más participativas que, a la larga, activaran estrategias de aprendizaje 
autónomo. Esto nos hizo a todos aprender con la experiencia, tal y como 
me hicieron constar los estudiantes en las valoraciones de las encuestas 
de actividad docente. 

La dinámica propuesta era sencilla, se trataba de utilizar una de las dos 
horas destinadas al trabajo práctico en que los grupos se dividen, acción 
que era viable al no ser demasiado numerosos. En la primera hora se 
impartía la clase de forma habitual, pero en la segunda se realizaban 
estas tutorías en abierto o colectivas. Por norma general las dos horas se 
disponen de forma consecutiva en la UAM y en esa hora extra (que real-
mente concentrábamos en la anterior) se planteaba trabajar o conversar 
colectivamente sobre aspectos, dudas y otros contenidos que podían ha-
ber quedado pendientes durante la semana o semanas anteriores de una 
manera abierta. Si bien, en el caso de que existieran muchas dificultades, 
realizábamos una sesión de refuerzo y asistencia voluntaria a modo de 
tutoría, que desarrollábamos en la misma aula habitual seleccionando 
una franja horaria en que no estuviera ocupada. 

El desarrollo particular de la dinámica fue el siguiente. En primer lugar, 
construimos una agenda temática alternativa a propuesta de los estudian-
tes. Los primeros días de clase entregué un folio en el que apuntaban 
diferentes intereses, temas, cuestiones que les despertaban interés antro-
pológico y que no habían podido trabajar en el grado o del que creían 
pertinente obtener, tal vez, otro punto de vista distinto. Con esa pequeña 
agenda de temas dedicamos un espacio a debatir las propuestas, inte-
grándolas o reenfocándolas hacia intereses compartidos, haciendo que 
tuvieran relación en la medida de lo posible con la asignatura. En ese 
punto yo también sugería posibles contenidos. Una vez seleccionados, 
les transmitía la posibilidad, a quién los hubiera propuesto, de preparar-
nos la sesión de tutoría en abierto colaborativamente. Si no encontraba 
voluntarios, o bien lo hacía yo mismo, o me encargaba de avisar a algún 
colega que conociera en profundidad la temática y que no le importara 
venir a compartir al aula sus puntos de vista sobre ella. Lo que pretendía 
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con esto, principalmente cuando me tocaba preparármelo individual-
mente, era intentar adaptar los contenidos que exponía al temario de la 
asignatura, es decir, buscaba encuestas, datos, estadísticas etc. sobre la 
materia.  

Igualmente, una vez explicado los temas en cuestión, invitaba a los es-
tudiantes a la reflexión sobre cómo poder trabajarlo utilizando técnicas 
cuantitativas. El resultado fue que no sólo nos centrábamos en los temas 
en sí, sino en la manera en que había tenido la disciplina antropológica 
de trabajarlos históricamente, lo que acabó por convertirse desde mi 
punto de vista en algo con mucho potencial pedagógico. De hecho, las 
expectativas que se generaron y la dinámica establecida en estas tutorías 
colectivas favorecieron por completo la participación e implicación en 
las clases ordinarias. Por un lado, generó en los alumnos un clima de 
diálogo y una rutina de trabajo interesante hasta el punto de que había 
una asistencia completa a la segunda hora voluntaria. El intento por mi 
parte de despertarles interés en el temario, así como, el esfuerzo que su-
ponía preparar más contenidos construyó una dinámica de trabajo posi-
tiva que se prolongó hasta la segunda parte de la asignatura, donde las 
tutorías colectivas se convirtieron verdaderamente en sesiones de reso-
lución y corrección de problemas estadísticos que les iba proponiendo 
durante la semana. A pesar de que siempre hubo estudiantes que mantu-
vieron sus bloqueos con los números, creo que esta estrategia hizo que 
su incidencia se viera notablemente reducida, hasta el punto de que no 
hubo ningún suspenso final en la segunda convocatoria.  

En términos de motivación puedo decir que manifiestamente se movi-
lizó la orientada al aprendizaje, a pesar de que inicialmente la mayoría 
de los estudiantes estaban en la orientada al miedo o a elementos extrín-
secos (Huertas y Rodríguez, 2000). El hecho de implementar un tipo de 
actividades docentes abiertas y dinámicas, favoreció notablemente esa 
reorientación motivacional y tuvo un claro reflejo en las encuestas de 
evaluación sobre calidad docente. 

4.3. ESTADÍSTICA Y ANÁLISIS DE DATOS 

El despliegue de esta estrategia mantiene una cierta continuidad sobre 
las lógicas de las enunciadas anteriormente, así como el mismo principio 
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rector: mejorar la motivación para el aprendizaje. La dinámica especí-
fica era relativamente sencilla y consistió en incorporar elementos o te-
máticas contextuales o de actualidad para explicar las propiamente esta-
dísticas. Decidí así enfocar este bloque de la asignatura utilizando los 
contenidos aparecidos en medios de comunicación generalista y que se 
hacían eco, por ejemplo, del ciclo político electoral. Utilizábamos así los 
resultados de las diferentes encuestas tanto de opinión como electorales 
poniéndolas en relación con el tipo de titulares o análisis que hacían los 
diferentes medios de comunicación en función de su línea editorial. Los 
baremos del CIS y de otras empresas como Metroscopia nos sirvieron 
para explicar muchos de los conceptos estadísticos, así como otras téc-
nicas cuantitativas: el diseño de los cuestionarios, la elaboración de en-
cuestas, el análisis y tratamiento de los datos, etc. Poner de manifiesto 
el hecho de que con los mismos datos se podían generar titulares mediá-
ticos diferentes, les hacía ser conscientes de la importancia de construir 
su propio criterio al analizar cualquier noticia basada en datos estadísti-
cos. Apelaba aquí al manido planteamiento sobre que con los mismos 
datos se puede mentir, se puede no decir toda la verdad o se puede ma-
nipular. Para muchos de los estudiantes, movilizados políticamente de 
forma militante y con una elevada participación política pública, esta 
estrategia despertó un gran interés. 

Asimismo, para facilitar la comprensión del bloque sobre estadística, 
facilité a los estudiantes diferentes recursos audiovisuales provenientes 
de canales de youtube en los que se explicaban y corregían ejercicios. 
El canal UNED de estadística y el programa MOOC que la Universidad 
de Salamanca tenía sobre estadística aplicada a las Ciencias Sociales, 
nos fue de gran utilidad. Creo que plantear utilizar este tipo de recursos 
audiovisuales es una buena estrategia de aprendizaje y que también con-
sigue mejorar la motivación, en tanto que en clase no se destina todo el 
tiempo a explicar contenidos de tipo teórico, empleándose ese tiempo 
para desarrollar actividades más prácticas y motivadoras como la reso-
lución de problemas de forma colectiva, por ejemplo. 
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4.4. “CAJÓN DE SASTRE”  

La idea de crear un “cajón de sastre” surgió al comenzar a subir conte-
nidos de la asignatura en la plataforma moodle, habilitada por la UAM 
como herramienta institucional para el campus virtual. Previamente, ha-
bía podido realizar un curso de formación docente sobre el funciona-
miento y potenciales usos de la plataforma, por lo que decidí aprove-
charlos para ir más allá de colgar las presentaciones de clase, el pro-
grama de la asignatura o algunos materiales de trabajo obligatorio. Pensé 
en que utilizar la interactividad y otras herramientas que admitía 
moodle, podría contribuir al desarrollo motivacional y de aprendizaje de 
la asignatura, optando por utilizarla como un repositorio que trascen-
diera el contenido propio de la materia. De este modo, creé un bloque 
aparte que denominamos como “cajón de sastre” en el que íbamos su-
biendo diferentes textos, recursos audiovisuales, enlaces, imágenes, etc. 
Todas ellas iban surgiendo en el desarrollo propio de la asignatura me-
diante comentarios en el aula o en las tutorías colectivas mencionadas 
anteriormente. Conseguía así generar algo más de tráfico en una plata-
forma que también utilizábamos para la entrega de las prácticas y la co-
municación de agenda. Gracias a la sistematización y registro de datos 
que facilitaba moodle, podía ver también el tipo de materiales que se 
descargaban mayoritariamente y esto me permitía tomar el pulso de la 
clase, tener constancia de sus intereses y reorientar los posibles ejemplos 
a utilizar en las dinámicas de clase magistral.  

Esta experiencia de repositorio deslavazado la he desarrollado también 
en otras asignaturas impartidas en mi carrera como docente (Antropolo-
gía Económica, Introducción a la Antropología Social, etc.) y siempre 
han contado con una buena aceptación por parte de los estudiantes. Creo 
que a través de ella se consiguen potenciar ciertas competencias que van 
más allá de las dispuestas por el marco Europeo de Educación Superior, 
como pueden ser capacidad para interrelacionar contenidos y ponerlos 
en común colaborativamente, por ejemplo. Mediante esta estrategia de 
aprendizaje se consigue ampliar notablemente los intereses de los estu-
diantes, fomentado a su vez un tipo de aprendizaje crítico. En base a mi 
experiencia puedo afirmar también que, este espacio de repositorio cons-
truido colaborativamente provoca en los estudiantes una cierta reflexión 
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capaz de romper con la perversa dinámica del contenido obligatorio y 
de adquisición evaluable. Se sustituye esta por otra más abierta, que mo-
viliza sus intereses y motivaciones, estimulando la anteriormente refe-
rida competencia de que aprendan a aprender.  

4.5. USO DE LA APLICACIÓN KAHOOT 

La última estrategia de aprendizaje implementada que quiero compartir 
en el presente capítulo es la del uso de aplicación móvil docente kahoot. 
Podemos decir que, a través ella, se construye un entorno de aprendizaje 
denominado como de gamificación, mejorando notablemente la motiva-
ción en el aula. Esta aplicación permite al docente crear cuestionarios de 
evaluación dinámicos que puedan ser jugados en clase por los estudian-
tes desde sus teléfonos móviles. La dinámica propuesta por la herra-
mienta es sencilla. Existen dos modalidades de juego (individual o en 
grupo) y básicamente consisten en convertir a los estudiantes en concur-
santes de un juego mediante el que se consigue reforzar el aprendizaje 
aprovechando la versatilidad que permite la herramienta.  

Las características propias de la asignatura de técnicas cuantitativas per-
miten que el uso de esta aplicación sea pertinente al estar pensada con 
una total progresividad. En ella los contenidos se van acumulando y es 
necesario manejar los primeros solventemente para poder comprender 
los siguientes. Por esta razón, es importante que los estudiantes de la 
asignatura fijen los conocimientos paulatinamente, y de este modo, no 
llegar despistados a la parte final de análisis, comprensión y comunica-
ción de los datos estadísticos. 

El uso particular que he realizado de la aplicación kahoot estos años ha 
ido variable en función del grupo o grupos a los que diera clase. Lo he 
utilizado para comprobar el nivel de conocimientos previos sobre temas 
cuantitativos o estadísticos en las primeras sesiones de la asignatura, pa-
sando por revisar la comprensión o seguimiento de los contenidos a final 
de cada bloque temático, llegando incluso a establecerlo como un me-
canismo de evaluación sobre actividades finales en materia de correc-
ción de ejercicios o problemas estadísticos. 
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5. DISCUSIÓN 

Considero que la forma de trabajar propuesta a través de las cinco estra-
tegias enunciadas en el presente capítulo podría resultar interesante para 
aquellos docentes que imparten asignaturas que, como la referida, en-
cuentran un difícil acomodo en los diferentes grados y son desafiadas 
continuamente por los y las estudiantes. Incidir exclusivamente en la 
utilidad o la razón instrumental laboral futura de los contenidos de las 
asignaturas que impartimos, razón por la cual están en la programación 
del grado, puede que no sea suficiente para estudiantes que todavía no 
se ven con esa posición de salida del espacio universitario. Por ello, in-
tentar captar su atención con otras temáticas, vehiculándolas a través de 
las propias técnicas de investigación (Estrategia 2 y 3), puede ser una 
propuesta sugerente. Obviamente, la adaptación anual a los intereses del 
grupo específico requiere de un esfuerzo notable, pero creo que este 
puede ser diluido también en los propios estudiantes al plantear el tra-
bajo de manera colaborativa.  

La motivación para el aprendizaje supone todo un reto en cualquier tipo 
enseñanza, independientemente de la etapa o el nivel al que estemos 
atendiendo. En las enseñanzas de tipo superior como es la universitaria, 
es algo que se da por hecho, operando casi como una inercia sistemática 
más. Parece que la voluntariedad de adscripción de los alumnos a los 
estudios, así como la presunta libertad de elección que tienen en el mo-
mento de rellenar la matrícula, construirían por sí solas una movilización 
motivacional previa, consistente y extensible al devenir del paso del es-
tudiante por la Universidad. Existe así una difundida tendencia a pensar 
que los alumnos y alumnas ya vienen motivados de casa o que el hecho 
de no estarlo, en tanto que ya son seres adultos, queda bajo su responsa-
bilidad.  

Considero que, el comportamiento motivado es o puede llegar a ser opera-
tivo, en tanto que llegue a estar orientado hacia una meta, objetivo, finalidad 
o propósito (Huertas y Rodríguez 2000). Si bien estos son cambiantes gene-
racionalmente y, por tanto, debemos de prestar atención como docentes a 
esta versatilidad. La propuesta planteada ha pasado, en líneas generales por: 
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1. Hay que destacar la razón instrumental y pragmatista, acti-
vando el enfoque profesionalizador  

2. Trabajar de forma transversal las diferentes competencias, 
tanto generales como específicas, comprendidas en la asigna-
tura.  

Asimismo, entre las competencias genéricas que pueden contribuir a 
desarrollar en el marco de la asignatura la utilización de las estrategias 
propuestas, podríamos destacar desde la de evitar la superioridad de 
ciertos modelos de análisis, pasando por la adquisición de criterios para 
la valoración de diferentes investigaciones (no sólo las relativas al 
campo antropológico), la comprensión y desarrollo de lo que supone la 
operacionalización conceptual (funcionamiento y fundamentación), la 
localización de fuentes de datos secundarios, la reflexión sobre el propio 
proceso de aprendizaje, el desarrollo de habilidades de trabajo coopera-
tivo o trabajar la capacidad de síntesis y la comunicación eficaz. 

6. CONCLUSIONES  

En este capítulo he narrado una experiencia particular de aprendizaje y 
cambio docente, así como algunas propuestas o estrategias que planteo 
para hacer frente al problema de la motivación en el aula. Si bien, me he 
referido a una materia en particular que presenta su propia idiosincrasia 
y que he descrito con cierto nivel de detalle, considero que en términos 
generales pueden ser de utilidad tanto para otros docentes como para 
otras asignaturas en el campo de las Humanidades y las Ciencias Socia-
les y que puedan tener un difícil encaje en las programaciones docentes 
de los grados.  

Una de nuestras principales labores como docentes universitarios es dar 
sentido a las tareas de aprendizaje que proponemos y que disponemos, 
mostrando la relevancia y utilidad de lo que enseñamos. Para ello debe-
mos de activar, orientar hacia un objetivo y afectar emocionalmente a 
nuestros estudiantes para que se impliquen y aprendan a aprender como 
parte fundamental de su experiencia universitaria.  

Con la experiencia que les he compartido pretendí desafiar una proble-
mática frecuente, relativamente usual y manifiesta, tanto en las 
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enseñanzas humanísticas como científico-sociales, así como en las que 
se mueven en ese punto intermedio entre ambas, como puede ser la pro-
pia Antropología Social. En todas ellas se albergan y despliegan conte-
nidos y conocimientos generados mediante metodologías que utilizan 
técnicas de tipo cuantitativo y por ello es fundamental conocerlas. A pe-
sar de que, en la mayoría de las ocasiones, los datos extraídos de forma 
cuantitativa, así como el uso y manejo de las técnicas de esta índole sean 
complementarios al corpus empírico obtenido mediante una aproxima-
ción cualitativa, son de suma importancia para reforzar nuestras investi-
gaciones. Trabajar de forma interdisciplinar y formar a nuestros estu-
diantes en estas dinámicas, construyendo un entorno de aprendizaje que 
facilite la motivación, el rendimiento académico y la adquisición de co-
nocimientos, debe de ser uno de nuestros principales objetivos a corto, 
medio y largo plazo. 
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CAPÍTULO 5 

EJEMPLO DE INNOVACIÓN DOCENTE  
A TRAVÉS DE LA EXPERIENCIA GASTRONÓMICA:  

COMIDA-TALLER SOBRE FILIPINAS  
EN EL BARRIO DE TETUÁN 

MARÍA YANET ACOSTA MENESES 
Universidad Rey Juan Carlos (ESPAÑA) 

LIUBA GONZÁLEZ CID 
Universidad Rey Juan Carlos (ESPAÑA) 

ALEXANDRA MARÍA SANDULESCU BUDEA  
Universidad Rey Juan Carlos (ESPAÑA) 

1. INTRODUCCIÓN  

En esta investigación se analiza una experiencia de innovación docente 
a través del periodismo gastronómico llevada a cabo en el barrio multi-
cultural de Tetuán en Madrid a través de una convocatoria abierta para 
conocer mediante la gastronomía y el periodismo gastronómico una de 
las comunidades representativas de la zona como es la filipina.  

La periodista de origen filipino Gidget Alkipala junto con la profesora 
de la URJC y periodista gastronómica Yanet Acosta, fueron las maestras 
de ceremonia de un encuentro celebrado el 20 de abril de 2022 en un 
restaurante de cocina filipina en el distrito de Tetuán, el café bar Flam-
bayan. 

Esta experiencia está amparada por el proyecto #TetuánFoodie: Labora-
torio de cocina narrativa seleccionado en concurrencia pública por La-
boratorios Bibliotecarios (Labbs), iniciativa de Medialab Prado y el Mi-
nisterio de Cultura y Deportes, para la iniciativa “Tetuán Alimenta”. 

 Y se llevó a cabo dentro del proyecto de Innovación Docente MOJOES 
(Mobile Journalism Employment Skills) perteneciente al Grupo de In-
novación Docente sobre contenidos en periodismo móvil de la 
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Universidad Rey Juan Carlos y al que pertenecen las otras dos autoras 
de esta investigación, Liuba González y Alexandra Sandulescu. 

Además, del proyecto #TetuánFoodie, otro proyecto seleccionado por 
Labbs fue Tetuán Cuenta que tenía prevista la elaboración colaborativa 
de un podcast gastronómico, y que finalmente se fundió junto a #Te-
tuánFoodie (El resto de proyecto elegidos fueron el Huerto de Zuloaga 
para la incorporación de la diversidad agronómica en este huerto urbano, 
la producción de espirulina casera y el intercambio de saberes agronó-
micos desde la experiencia teniendo a México como punto de partida).  

1.1. MARCO TEÓRICO 

La gastronomía como ha sido ya utilizada en diversas ocasiones como 
herramienta de innovación docente por parte de los profesionales de la 
educación. Este es el caso de la experiencia educativa que se llevó a cabo 
en un Instituto de Educación Secundaria en Ceuta y que se marcó como 
principal objetivo el desarrollo de la competencia lingüística teniendo 
como elemento de interés y motivación la gastronomía intercultural. En 
su caso concreto fueron los platos típicos de las principales fiestas reli-
giosas de las 4 culturas que conviven en Ceuta (Alonso Fernández, 
2014). 

Para ello se utilizó el poemario de 1954 Odas elementales de Pablo Ne-
ruda como hilo conductor de las experiencias gastronómicas que acon-
tecían en el calendario festivo de las diversas culturas gastronómicas del 
aula como las musulmanas del Ramadán, Aid el Kebir y Achura; las 
hebreas del Pésaj, Shavuot, Rosh Hashaná, Purim, Hanuká y Sucot; las 
católicas: Navidad, Semana Santa y Día de Reyes; y las hindúes: Cheti 
Chand, Ganesh Chaturthi y Diwali.  

A partir de este trabajo se realizaron búsquedas de elementos comunes 
en estas culturas, lecturas de otros textos propios de cada festividad y la 
realización de tareas de redacción de recetas que concluyó con la crea-
ción de un recetario intercultural. 

La transversalidad de la gastronomía y su valor en el discurso intercul-
tural ha sido estudiado también por Martí, Planelles y Sandakova (2018) 
en su obra Langues, cultures et gastronomie: communication 
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interculturelle et contrastes/ Lenguas, culturas y gastronomía: comuni-
cación intercultural y contrastes donde también se realiza una indaga-
ción sobre las herramientas de innovación docente en áreas como la lin-
güística a través de la gastronomía y su diversidad. 

Además, la comunicación intercultural ha pasado a ser objeto de estudio 
emergente desde hace una década como lo demuestra el trabajo The 
handbook of intercultural discourse and communication de Paulston; 
Kiesling & Rangel (2014), así como la gastronomía y el periodismo gas-
tronómico tal y como se refleja en el libro Periodismo gastronómico, 
investigación y comunicación intercultural (Acosta, 2021) en el que se 
expone la relevancia de la gastronomía como objeto de estudio y se ana-
lizan sus posibilidades científicas. 

También el periodismo gastronómico se ha ido introduciendo como mo-
dalidad periodística en las enseñanzas universitarias, como lo confirma 
la creación de cursos propios de periodismo y comunicación gastronó-
mica, así como estudios de posgrado y Master en las universidades es-
pañolas dedicados a la comunicación y el periodismo gastronómico, así 
como la creación de materiales docentes como el capítulo “La especia-
lización gastronómica” en Periodismo cultural en el siglo XXI. Conte-
nidos docentes innovadores editado por Jurado Martín y Peña Acuña en 
2018. 

Esta propuesta de innovación docente realizada en el barrio madrileño 
de Tetuán se alinea con propuestas pensadas para la docencia en Amé-
rica pero que también tienen gran relevancia en el continente europeo 
como indica Alomía Riascos (2016) para quien:  

“los procesos de transformación intercultural, especialmente en nuestra 
América, conducentes a la instauración de conductas de desprendi-
miento en relación con aquellas creencias e ideologías que se constitu-
yen e instalan en ciertas comunidades humanas, deberían movilizar sus 
conciencias, acciones y discursos educativos dentro de una lógica eman-
cipatoria, decolonial y de profunda ecología humana”.  
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1.2. EXPERIENCIA PREVIA 

#TetuánFoodie: Laboratorio de cocina narrativa comenzó su primera 
fase con unos talleres desarrollados los días 26, 27 y 28 de noviembre 
de 2021.  

En ellos se ofreció formación sobre periodismo gastronómico y se tra-
bajaron aspectos como la rigurosidad y la forma de contrastar las fuentes 
en el periodismo, los géneros periodísticos más utilizados como son la 
crónica y el reportaje y técnicas narrativas como el storytelling.  

El profesorado encargado de esta formación fue la profesora de la URJC 
y periodista gastronómica, Yanet Acosta, y la periodista gastronómica 
de la plataforma de The Foodie Studies, Cristina Carpintero. Durante la 
experiencia formativa con el alumnado se hicieron ya algunas pruebas 
prácticas de breves experiencias gastronómicas, entrevistas a los respon-
sables de algunos bares y restaurantes del barrio y redacción de formatos 
narrativos gastronómicos con la edición del profesorado.  

La historia humana se reveló como uno de los principales atractivos del 
periodismo gastronómico desempeñado en esta primera experiencia por 
los seis participantes que buscaban comprender y divulgar la vertebra-
ción de la economía social de su entorno a través de los establecimientos 
de hostelería más simbólicos del barrio. 

Estas historias las contamos a través de un blog que pusimos en marcha 
en esos días para difundir lo que el alumnado iba escribiendo (previa 
edición y feedback del profesorado) y que denominamos con el genérico 
del proyecto que se realizaba en el Espacio Lorenzana y bajo cuya de-
nominación se había ganado el concurso de Labbs: #TetuánAlimenta. 

La iniciativa contó con el respaldo de Espacios Comunes en colabora-
ción con el supermercado cooperativo LA OSA y el apoyo de La Col-
mena de Tetuán y Te estoy poniendo verde, además de los ya mencio-
nados Universidad Rey Juan Carlos de Madrid a través del proyecto de 
innovación docente MOJOES y la plataforma de periodismo gastronó-
mico The Foodie Studies. 

Tras los resultados favorables de esta primera experiencia se decidió en 
una reunión final de coordinación celebrada el 13 de diciembre de 2021 
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llevar a cabo una nueva actividad de la que se empezaron a definir las 
formas debido a las inquietudes recogidas entre el alumnado y el cono-
cimiento del profesorado: la realización de una comida-taller dedicada 
a una de las comunidades del barrio multicultural de Tetuán en Madrid. 

La filosofía de #TetuánFoodie es colaborativa y participativa inspirada 
en el periodismo ciudadano y en la comunicación intercultural e inter-
generacional, por lo que la participación queda abierta no solo al alum-
nado universitario sino también a los ciudadanos interesados que quisie-
ran participar. 

De esta manera organizamos el 20 de abril de 2022 una comida-taller 
que decidimos dedicar a la comunidad filipina por su creciente visibili-
dad en la vida diaria del barrio y por el interés mostrado por el alumnado. 
Para la organización de esta charla-taller buscamos además un aliciente 
que diera mayor profundidad al encuentro: la posibilidad de que la guía 
o maestra de ceremonias del acto fuera una periodista de origen filipino. 

Gracias a la colaboración con Reporteros Sin Fronteras (RSF), la encar-
gada fue la periodista Gidget Alkipala, quien vive hace seis años en Ma-
drid y trabaja como redactora online en Diario AS (edición en inglés).  

Estudió Periodismo en Filipinas donde trabajó como productora televi-
siva y presentadora de informativos y estudió el Master en Periodismo 
Multimedia en la Universidad de Missouri en los Estados Unidos donde 
vivió dos años.  

La comida-taller fue celebrada el 20 de abril de 2022 entre 14.00 y 17.00 
horas con un precio aproximado de 8 euros por persona a pagar por cada 
asistente en el Café Bar Tambayan de la Calle Mundillo, 1, regentado 
por Clenn Salamanca y Mylene Gatpula, que ya llevan 7 años con su 
restaurante atendiendo a la creciente comunidad filipina en Madrid, que 
supera ya las 16.000 personas según datos del último censo de la Comu-
nidad de Madrid. 

Entre los platos que desfilaron por la mesa y que fueron seleccionados 
y explicados por Alkipala se encontraban varios escritos de forma origi-
nal en español como el adobo (estofado de vacuno o de cerdo), el lechon 
(corteza de cerdo frita), el menudo, la afritada y la caldereta, lo que ya 
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habla de la relevanciade la historia política y social en la cultura gastro-
nómica de un país.  

Otros platos que el alumnado pudo probar fueron otros que hablan de la 
cercanía de Filipinas al sur de China y su utilización de elaboraciones 
con leche de coco como el bicol (hecho de cerdo). 

También se encuentran otros más genuinos como el elaborado con las 
hojas de un tubérculo denominado taro y que se llama laing o el sisig, 
oreja de cerdo con cebolla y huevo servida en un plato caliente, que para 
el mítico periodista gastronómico estadounidense Anthony Bourdain 
podría ser el plato estrella de la cocina filipina en el mundo.  

Pero todo esto son solo acompañamientos de lo que la periodista explicó 
que era la comida principal en este país: el arroz o los fideos de arroz 
salteados con verduras (pancit).  

Uno de estos dos platos, al igual que ocurre en la mayoría de países 
asiáticos, será siempre la comida central que se acompaña a la vez de 
otros bocados en menor cantidad de carne, pescado y/o verduras. 

Estos platos fueron acompañados no solo de anotaciones gastronómicas, 
de historia y de usos culturales, sino también políticos, pues Filipinas 
tenía cerca sus elecciones generales, que se unieron a recuerdos perso-
nales y familiares de la periodista y comentarios sobre sus gustos y pre-
ferencias. De esta manera, la experiencia brindó así la oportunidad de 
disponer de mucha información sobre la que trabajar periodísticamente. 

Las acciones para dar a conocer el proyecto se realizaron en la Red con 
una campaña en Internet apoyada por todas las entidades participantes, 
en la universidad a través de los foros compartidos por el alumnado y el 
profesorado y en la calle del barrio de Tetuán con carteles, así como con 
el boca a oreja. 

A la actividad asistieron 12 personas como alumnado y se realizaron 
publicaciones periodísticas por parte de los participantes en un blog rea-
lizado para el proyecto, así como en las redes sociales. No obstante, gra-
cias al cuestionario realizado posteriormente conocemos que esta expe-
riencia tuvo más beneficios, pues fue inspiradora de otros trabajos. 
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En general, los resultados de esta actividad revelaron las posibilidades 
de una experiencia gastronómica como herramienta de enseñanza perio-
dística, a la vez que una fórmula para el trabajo del Mobile Journalism 
con la práctica periodística a través de redes sociales, aplicaciones mó-
viles de escritura y de edición y de captura de fotografías, vídeos y notas 
de voz, así como experimentar la interculturalidad de forma cercana y 
comunicarla de forma profesional.  

Esta experiencia se realizó de forma piloto, pero tras las conclusiones 
obtenidas se organizarán otras comidas-taller.  

La actividad nos ha hecho considerar que el periodismo gastronómico 
puede ofrecer didácticas innovadoras a través de las que el alumnado 
adquiere destrezas profesionales y conocimientos culturales, sociales y 
políticos. Además, los resultados indican que el contacto del alumnado 
con otra cultura con la que convive en su misma ciudad a través del 
ejercicio del periodismo gastronómico MO-JO es una enseñanza de la 
comunicación intercultural que ofrece también esta innovación docente. 

2. OBJETIVOS  

Esta experiencia de innovación docente se ideó desde la transversalidad 
para que con una actividad interesante pudiéramos abarcar los siguientes 
objetivos:  

1. Trabajar el Mobile Journalism de forma profesional en una 
situación real. 

2. Aplicar los conocimientos sobre los géneros periodísticos: 
crónica y reportaje (la crítica no se trabajó porque es un género 
complejo para el alumnado que comienza a tener contacto con 
la gastronomía). Sobre estos géneros se instruyó previamente 
y, al término de la escritura, se realizó un trabajo de edición 
por parte del profesorado de los productos periodísticos crea-
dos y publicados en el blog creado para el proyecto (https://te-
tuanalimenta.tumblr.com/). 

3. Experimentar la interculturalidad y aprehender el interés de su 
comunicación. 
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3. METODOLOGÍA 

Para analizar los resultados de la implementación de este proyecto de 
innovación docente se ha procedido al análisis del contenido de las pu-
blicaciones periodísticas finales, la utilización de recursos propios del 
Mobile Journalism y la calidad profesional de las aportaciones. 

Por otro lado, se ha aplicado un método de análisis estadístico cuantita-
tivo y cualitativo a través de cuestionario con el fin de recopilar datos 
relevantes para evaluar esta experiencia piloto y considerar su repetición 
como herramienta de innovación docente en nuevas ediciones y con po-
sibles nuevos objetos de estudio de la comunidad intercultural del barrio 
madrileño de Tetuán.  

El cuestionario mixto realizado a través de la aplicación de Google For-
mularios fue la técnica empleada para la observación de los resultados 
de la experiencia gastronómica como instrumento de aprendizaje perio-
dístico. Se incluyeron ocho preguntas, de las cuales cuatro fueron de tipo 
cerrado. La otra mitad fueron preguntas abiertas o con múltiples posibi-
lidades de respuesta. El cuestionario permitió recabar no solo una valo-
ración general de la actividad, sino datos específicos de cara a la posibi-
lidad de organizar una nueva experiencia y datos en profundidad para 
conocer el calado real de esta actividad de innovación docente. 

4. RESULTADOS  

Aplicando la metodología anteriormente descrita paso a exponer los re-
sultados obtenidos tras la realización de esta actividad de innovación 
docente basada en la experiencia gastronómica de la celebración de una 
comida-taller sobre Filipinas en el barrio madrileño de Tetuán: 

4.1. ANÁLISIS DE LAS PUBLICACIONES 

En el blog destinado a la publicación de trabajos periodísticos fruto del 
proyecto #TetuánAlimenta encontramos sobre esta última actividad el 
reportaje titulado “Distrito Tetuán: una ruta gastronómica multicultural 
también con sabor filipino” firmado por David Somellera (https://tetua-
nalimenta.tumblr.com/post/683134521049284608/distrito-
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tetu%C3%A1n-una-ruta-gastron%C3%B3mica). En él encontramos un 
recorrido por los platillos probados y por las historias escuchadas pasa-
das por el tamiz de la experiencia propia y el origen del escritor, México. 
El autor pone en diálogo México y Filipinas con España a medio camino 
en la historia y en el presente. 

En su amplio texto de más 1.700 palabras encontramos párrafos como 
el siguiente: 

“La influencia cultural de Estados Unidos así como elementos propios 
de Asia como la soja, el tamarindo, el arroz, el coco y un sinfín de vege-
tales locales forman una comida que combina lo agrio, lo dulce y lo sa-
lado de una forma única. Este tipo de comida, no es como la china o 
vietnamita. La filipina es una síntesis de los elementos nativos de oriente 
con los ibéricos y los americanos, a diferencia de otras gastronomías 
como la china, la japonesa y la coreana que al no tener ese contacto cul-
tural producido por la colonización, no incluyen en su comida elementos 
de otras sociedades, salvo algunas dignas excepciones como el chile que 
es nativo de México”. 

Además, en el texto se encuentra el relato personal de la experiencia no 
sin cierta dosis de humor con partes como al que sigue a continuación: 

“Cabe mencionar que algunos platillos llevan unos chiles rojos que pue-
den llegar a picar en demasía si se les come de una sola mordida. Esto 
último fue lo que me sucedió a mí, por lo que tuve que tomar varios 
vasos de agua para quitar el picor de mi lengua que duró varios minutos. 
Después de haberme “enchilado” y haber soltado algunas lágrimas, la 
comida cerró con unos chupitos que sacó Clenn, uno de los dueños del 
restaurante. A falta de vino de coco, nos agasajó con unos licores galle-
gos de crema de orujo y otros de orujo blanco”. 

Otro de los textos publicados en el blog del proyecto es el titulado: “Taro 
y melón amargo: dos ingredientes del universo de la cocina filipina” fir-
mado por María Cifuentes (https://tetuanalimenta.tum-
blr.com/post/683220795234959360/taro-y-mel%C3%B3n-amargo-
dos-ingredientes-del-universo?is_related_post=1). Se trata de una cró-
nica desde el “yo” y que incluye percepciones personales como la que 
se puede leer a continuación: 

“Los sabores y texturas de aquello que estaba probando reclamaban toda 
mi atención. Apenas fui capaz de retener un par de nombres, tan enfras-
cada estaba en identificar, por aproximación siquiera, qué verdura, tu-
bérculo, fruto, animal o hierba olía y mascaba. La tarea no era nada fácil; 
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aunque mi paladar ya distingue los acentos más llamativos de las comi-
das asiáticas, en los sustanciosos platos que fuimos saboreando había 
muchos ingredientes nuevos que en vano intenté buscar en mi memoria 
gustativa. Anoté dos de ellos: las hojas de taro y el melón amargo”. 

Esta explicación inicial lleva el relato hacia el terreno humano de la in-
fancia compartida aquí y allá, en el que la autora se sitúa con la empatía 
de la niña que fue y sufrió el amargor en su propia lengua. Para ello, 
desarrolla el escrito de la siguiente manera: 

“Y me imaginé a los niños filipinos retirando a un lado los pedazos de 
ampalaya y a las madres filipinas torciendo el gesto. Y a esos niños de 
mayores buscando recuperar ese sabor de su infancia en la gastronomía 
de otros países, sin conseguirlo. Me acordé también del “hombre de la 
tónica”, aquel señor con gafas redondas —francés, para más señas— que 
en los primeros años ochenta intentaba convencer a los españoles prác-
ticamente uno por uno de que la amarga tónica era un refresco sofisti-
cado que había que aprender a amar. Conmigo lo logró, así que segura-
mente le daré otra oportunidad a este curioso pepino agrio y lleno de 
bultos, que además tiene la propiedad de reducir los niveles de azúcar 
en la sangre”. 

Este texto contó con el refuerzo de la propia Gidget Alkipala que en la 
red social de Twitter donde se divulgó este y otros textos aseguró que 
estaba bastante acertada (https://twitter.com/G_Alikpala/sta-
tus/1521708154995757058?s=20&t=eC9WqXt2t1IYvIp_GE-U0g ). 

Entre las publicaciones en redes sociales resalto una realizada en Insta-
gram que no hace alusión a la experiencia de forma periodística, pero su 
vídeo se detiene en un detalle simpático y “feliz” del restaurante, a tono 
con lo que la autora quiere destacar de la experiencia. El texto que la 
acompaña alude a lo que esta persona sintió con esta actividad desarro-
llada en su barrio y que copio a continuación: 

“Hoy hice tres amigas nuevas fijo... y algu@s más que saldrán tirando 
del hilo. Cómo???. Comiendo. Mejor aún antes de comer... solo sentán-
dose a una mesa con desconocidos en un lugar donde te han recibido con 
una sonrisa”. 

El texto continúa describiendo el encuentro y el restaurante para en su 
opinión desgranar el éxito de la comida-taller: 

“Antes de ponernos a degustar su gastronomía ya estábamos inmersos 
en un ambiente de celebración con amigos” 
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Y concluye con una curiosidad sobre la cultura filipina: 

“La felicidad es algo tan común en la cultura filipina que es fácil encon-
trarse con filipinos con nombres tan poco comunes como Joy, Happy, 
Merry, Jolly o Ligaya (en Tagalo, felicidad)” (https://www.insta-
gram.com/p/Ccmaj_UI4qm/). 

4.2. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO 

El 71 por ciento de os participantes hicieron una valoración general de 
la actividad mostrando su total satisfacción (5 de 5), mientras que el 
resto la valoraron con un 4 de 5. 

Reconforta observar los resultados a la siguiente pregunta sobre si ha-
bían vuelto a probar la cocina filipina después de la experiencia, ya que 
el 42,9 por ciento admitió haber repetido en el mismo o en otros restau-
rantes filipinos. 

A la pregunta cerrada pero con múltiples posibilidades de respuesta so-
bre lo que habían aprendido en esta actividad de innovación docente, el 
85,7% de los participantes aseguró haber aprendido sobre todo de cos-
tumbres y cocina filipina; el 57% aseguró haber aprendido sobre comu-
nicación intercultural; el 42,9% sobre historia y política filipina; mien-
tras que el 28,6% afirmó haber aprendido sobre el barrio de Tetuán y el 
14,3% sobre periodismo gastronómico y gastronomía.  

La proyección de esta experiencia la encontramos en las dos siguientes 
preguntas. La primera iba destinada a si habían aplicado los conocimien-
tos adquiridos y el 85,7% indicó que sí y el 14,3% aseguró que quizás 
en un futuro, y nadie contestó “no”. 

La siguiente pregunta era abierta y estaba dirigida a conocer cuáles de 
los conocimientos y cómo fueron aplicados. Entre las respuestas más 
habituales se encuentra la de compartir los conocimientos adquiridos so-
bre la cultura y cocina filipina con familiares, conocidos y amigos a tra-
vés de la conversación.  

Una gran parte de los participantes afirmaron haber escrito sobre gastro-
nomía filipina y haber comenzado otros proyectos periodísticos a través 
de las historias de filipinos que han conocido en el restaurante visitado 
y que migraron a España. 
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Con respecto a la opinión de los participantes sobre cómo mejorar la 
actividad, se solicitó contar con un foro común de los participantes 
donde seguir comentando la experiencia y ofreciendo los links de redes 
sociales y blogs en los que se escribe sobre ella y la búsqueda de un 
espacio con mejor acústica para seguir a la perfección los comentarios 
de la periodista que explicaba los platos, costumbres e historias. 

La totalidad de los encuestados aseguraron que repetiría una actividad 
de comida-taller en el próximo otoño y entre las comunidades propues-
tas y presentes en el barrio de Tetuán para la nueva experiencia las más 
votadas son: Honduras, México, Colombia, Venezuela, Ecuador y Ru-
manía, seguidas de República Dominicana, Perú, China y Marruecos. 

5. DISCUSIÓN  

Con esta actividad de innovación docente se pone de relieve la relevan-
cia de la experiencia real y con los otros para la formación en los funda-
mentos del periodismo y en los valores de la interculturalidad, tan nece-
sarios en las sociedades. 

Además, se demuestra cómo la experiencia gastronómica puede resultar 
un vehículo adecuado para instrumentalizar los objetivos propuestos en 
lo que se incluyen la formación en Mobile Journalism a través de una 
acción profesional que permitiera la utilización de aplicaciones móviles 
de grabación de vídeo, toma de fotografías y edición de texto, así como 
el uso periodístico de las redes sociales. 

Analizando los contenidos realizados por los participantes observamos 
un interés en la narrativa desde el yo, desde la experiencia concreta, y 
una capacidad de empatizar con la otra cultura a través de llevar al te-
rreno del conocimiento personal lo vivido, encontrando sobre todo las 
similitudes culturales. 

Con respecto a las valoraciones ofrecidas por el alumnado sobre la acti-
vidad se percibe un alcance muy amplio, ya que la experiencia les ins-
piró nuevos trabajos periodísticos y animó conversaciones y escritos, 
por lo que fue más allá del objetivo inicialmente planteado de crear 
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productos periodísticos profesionales multimedia aprovechando las po-
sibilidades del Mobile Journalism. 

No obstante, el alumnado no percibió haber aprendido conceptos del pe-
riodismo especializado en gastronomía, por lo que en una próxima con-
vocatoria se estudiará la realización de un taller formativo breve inicial 
(quizás en modalidad on-line) antes de la comida para refrescar las po-
sibilidades de los géneros asociados a esta especialización y uno poste-
rior (probablemente justo después de la comida y en modalidad presen-
cial) para trabajar las posibilidades periodísticas de la experiencia que 
se acaba de vivir. 

El trabajo de edición de los textos propuestos por parte del profesorado 
y su feedback correspondiente ha tenido buena acogida, por lo que se 
mantendrá en próximas ediciones, así como el trabajo de guía explica-
tivo del periodista originario de la comunidad que se va a conocer a tra-
vés de su comida. 

Para el desarrollo de nuevas comidas-taller se realizará una búsqueda 
más exhaustiva de un espacio que permita una mejor acústica y se en-
viarán a los participantes documentos previos para un primer acerca-
miento a la experiencia gastronómica que se va a tener y en el que se 
ofrezcan datos de la comunidad en el barrio. 

6. CONCLUSIONES  

Entre las conclusiones que podemos extraer tras la realización de este 
trabajo de investigación aplicada a una experiencia de innovación do-
cente a través del periodismo gastronómico se encuentran: 

‒ La información humana en un relato gastronómico puede ser 
más relevante que la propia información estrictamente gastro-
nómica, política o económica en sí. 

‒ El periodismo gastronómico se revela como una herramienta 
fundamental para vertebrar pequeñas y medianas comunidades 
interculturales y su comunicación es una vía de entendimiento 
entre culturas. 
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‒ La información gastronómica ciudadana puede ser realmente 
aliada de la profesión: lugares y personas de un barrio o distrito 
son más cercanas para quienes viven en él y pueden abrir puer-
tas innovadoras a más relatos a través de diferentes voces. 

‒ Volveremos a convocar otra comida-taller en otoño tomando 
en esta ocasión otra cultura muy presente en este distrito ma-
drileño de Tetuán a elegir entre las que han sido votadas o pro-
puestas por los participantes del cuestionario.  

‒ Divulgaremos la actividad nuevamente apoyándonos en las 
instituciones que respaldan el proyecto y utilizando tanto las 
posibilidades on-line como off line. 

‒ La actividad mantendrá su filosofía colaborativa y participa-
tiva abierta a alumnado universitario y fuera de la institución 
para favorecer así un diálogo intergeneracional y multisecto-
rial. 

‒ Repetiremos también la fórmula de ir acompañados de un pe-
riodista originario de esa cultura para conseguir así que sea un 
miembro de la propia comunidad el que guíe por la política, 
costumbres e historia de su país al alumnado. 

‒ Realizaremos talleres tanto antes como justo después de la ce-
lebración del evento, tanto en modalidad on-line como presen-
cial, para recordar las posibilidades de los géneros propios del 
periodismo gastronómico y sus voces narrativas y las posibili-
dades que la experiencia puede ofrecer para el ejercicio del pe-
riodismo profesional. 

‒ Mantendremos la evaluación de la actividad a través de un 
cuestionario y del análisis de los productos periodísticos deri-
vados de la actividad. Valoraremos la posibilidad de evaluar 
los realizados por el alumnado universitario dentro de la asig-
natura Redacción Periodística del Grado de Periodismo de la 
URJC. 
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‒ Los trabajos seguirán alimentando el blog creado para el pro-
yecto y mediante el que queremos ofrecer una vía de comuni-
cación de la comunidad multicultural del barrio de Tetuán 
desde la experiencia gastronómica. 

‒ Se estudiará la posibilidad de ampliar el proyecto a otras co-
munidades de alumnos universitarios de estudios de posgrado 
y se intensificará la captación de alumnado de las propias co-
munidades multiculturales del barrio. 

‒ Las experiencias gastronómicas se pueden abrir trascendiendo 
la comida del restaurante con propuestas de trabajar periodís-
ticamente otras posibilidades como las de las visitas a tiendas 
de productos alimentarios especializadas en diversas culturas 
gastronómicas, el cultivo de las variedades de ingredientes en 
los huertos urbanos, la preparación de recetas dirigidas por un 
miembro de una comunidad y la indagación en la memoria gus-
tativa de las comunidades migrantes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La antropología forense es definida como la “rama de la antropología 
física que con fines forenses trata de identificar los restos más o menos 
esqueletizados, humanos o de posible pertenencia humana” (Stewart, 
1979) con el objetivo de determinar las causas de la muerte (Turner y 
Selva, 2020). Según la American Board of Forensic Anthropology es la 
aplicación de la ciencia de la antropología física o biológica al proceso 
legal (Iscan, 1981 en Rodríguez, 1994). Esta se desarrolla con un enfo-
que multidisciplinario que combina distintas ramas de las ciencias an-
tropológicas como la antropología biológica, la antropología cultural y 
social, y la criminalística con el fin de exhumar e identificar restos óseos 
humanos. 

Históricamente, el origen de la antropología forense se sitúa en torno a 
mediados del siglo XIX mediante investigaciones antropométricas de 
grandes poblaciones (Rodríguez, 2004). La creación de la Société d’Ant-
hropologie du Paris en 1859 y el desarrollo de la moderna medicina 
legal, conformaron el inicio de la antropología científica (Prieto, 2008). 
Desde entonces y hasta 1970, ha estado marcada por una ausencia de 
reconocimiento real de sus aportaciones a las ciencias forenses; es a par-
tir de 1971, con las publicaciones de los análisis de restos óseos prehis-
tóricos, cuando se produce su definitivo reconocimiento oficial. No 
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obstante, en las últimas décadas del siglo XX es cuando ha recibido una 
mayor atención en los organismos públicos por su interés en la exhuma-
ción e identificación de personas desaparecidas (Rodríguez, 1994). 

Desde sus inicios, el desarrollo y la evolución de la antropología forense 
en el mundo han sido diferentes en función de las consideraciones y cri-
terios de cada país. Así, en los países europeos, y especialmente en los 
de raíz latina, ha estado ligada a la medicina forense y a médicos legales 
o forenses con formación específica en antropología física. Por el con-
trario, en los Estados Unidos y en América Latina se ha ejercido como 
una subdisciplina de la antropología física para la resolución de casos 
criminales, siendo desarrollada por antropólogos especializados en an-
tropología física o bioantropólogos (Prieto, 2008; Rodríguez, 1994). 
Este hecho ha llevado a una cierta confusión en lo referente a las fun-
ciones específicas que ejerce la antropología física, la antropología fo-
rense y la arqueología forense y, por ende, a un uso no adecuado de los 
términos. 

Según Calderón (2010) la antropología física se centra en investigar el 
origen y la evolución de las poblaciones humanas desde el Plioceno (Or-
den Primates), la expansión geográfica del Homo sapiens “moderno”, y 
las repercusiones que esa expansión ha tenido en términos de diversidad 
morfológica y genética, así como la interacción de estos con el me-
dioambiente, su geografía y sus enfermedades; es decir, analiza el con-
texto ecológico, cultural y social de la variación humana que rodean a 
nuestra especie y estudia los grupos humanos del pasado procedentes de 
enterramientos arqueológicos individuales o colectivos. En esta labor es 
donde participan los arqueólogos forenses con la excavación y recupe-
ración de dichos restos (Campillo y Subirà, 2004). 

La antropología forense, por su parte, se desarrolla en torno a la investi-
gación de los restos óseos y dentales recientes del esqueleto humano en 
relación con el crimen, intentando determinar la edad, el sexo, la esta-
tura, las proporciones corporales, los rasgos individuales, la filiación ra-
cial o el origen ancestral. También investiga las causas y las circunstan-
cias de la muerte, como las lesiones, las patologías, etc. (Anadón y Ro-
bledo, 2010; Reverte, 1999; Rodríguez, 1994; Rodríguez, 2004).  



‒ ൡൠൡ ‒ 

El antropólogo forense, por tanto, intenta reconstruir todo el proceso 
ante mortem (modo de vida antes de la muerte), peri mortem (causas de 
la muerte) y post mortem (procesos tafonómicos tras la muerte); y para 
ello se sirve de otras disciplinas científicas como la tafonomía. 

La tafonomía (del griego taphos: enterramiento, y nomos: ley) fue un 
concepto acuñado por el paleontólogo Efremov (1940) para designar a 
“la ciencia que se ocupa del enterramiento y de la formación de los ya-
cimientos de animales y vegetales fósiles”. De este modo el antropólogo 
forense, a través del uso de métodos y técnicas propias de la tafonomía, 
analiza los contextos forenses para identificar los posibles agentes que 
han intervenido desde la muerte hasta su exhumación; es decir, recons-
truye las circunstancias anteriores y posteriores a la deposición del ca-
dáver, y discrimina los factores en los restos óseos que son producto de 
la conducta humana de aquellos producidos por agentes biológicos, fí-
sicos, químicos y/o geológicos. 

Los huesos y los dientes, en consecuencia, se convierten en el objeto o 
instrumento de estudio para esclarecer un crimen o las causas de la 
muerte. Así, los huesos y los dientes no son un elemento pasivo o inerte, 
sino que participan de forma activa en el análisis al interactuar con el 
terreno en que fueron depositados (Lagunas, 2006), ya que pueden pre-
sentar en su superficie las alteraciones producidas por los agentes bioló-
gicos (humanos, carnívoros), físicos (agua, sol, viento), químicos (pH 
del suelo) y/o geológicos (desprendimientos de rocas), lo que hace ne-
cesaria la participación de distintas disciplinas forenses. 

Por tanto, las principales funciones de un antropólogo forense son: 

‒ Exhumar los restos óseos y dentales de enterramientos recien-
tes, lo que requiere de conocimientos de métodos y técnicas 
arqueológicas para la identificación de enterramientos indivi-
duales o colectivos, y su recuperación íntegra, preservación y 
conservación. 

‒ Identificar anatómicamente los restos óseos y dentales, así 
como documentar posibles patologías en el tejido óseo y dental. 
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‒ Determinar la edad, el sexo, la estatura, las proporciones cor-
porales, los rasgos individuales y/o la adscripción racial. 

‒ Analizar tafonómicamente los restos óseos y dentales, para de-
terminar los procesos de alteración ocasionados por los agentes 
bioestratinómicos (preenterramiento) o fosildiagenéticos (pos-
tenterramiento).  

En los últimos años, la antropología forense ha adquirido una mayor po-
pularidad en la sociedad y, más concretamente, entre los jóvenes como 
consecuencia del aumento de la emisión de series de casos policiales 
relacionadas con temas forenses (McMnus, 2010). Esta popularidad, al 
mismo tiempo, ha provocado una distorsión sobre la labor que desarro-
llan los antropólogos forenses y los límites de la ciencia antropológica 
(Sosa, 2017). Por ello, el conocimiento de la antropología forense y el 
rol que juega el antropólogo forense en ámbitos no universitarios pasa 
por diseñar proyectos de innovación docente que permitan transmitir al 
alumnado de 1º de Bachillerato, y a la sociedad en general, las áreas del 
conocimiento que son esenciales en antropología forense.  

Las investigaciones sobre la aplicación de las metodologías constructi-
vistas como el trabajo colaborativo o la gamificación (Carrillo et al., 
2018), el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) (Sosa, 2017) o los 
métodos de casos (Núñez y Rodríguez, 2020) para la enseñanza-apren-
dizaje de antropología forense han demostrado que estos métodos acti-
vos permiten adquirir un aprendizaje significativo. 

Hoy en día, los museos de antropología, en general, se caracterizan por 
desarrollar básicamente eventos relacionados con sus colecciones, con 
la antropología cultural y social (por ejemplo: Museo Nacional Antro-
pología de Madrid: https://cutt.ly/JdBHmeC). Los proyectos de divul-
gación de la antropología forense y el rol desempeñado por los profesio-
nales que lo ejercen son escasos, tanto desde los museos (García, 2012) 
como desde la educación preuniversitaria (Calderón, 2010; Hernández 
y Del Olmo, 2005; Vallejo et al., 2005). En este sentido, los museos son 
espacios que pueden contribuir a esta labor, a través de actividades com-
plementarias a sus colecciones, como talleres, eventos y conferencias. 
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Por todo ello, este trabajo presenta una propuesta de innovación docente 
para su aplicación en museos de antropología con el objetivo de contri-
buir al conocimiento de la antropología forense en el alumnado preuni-
versitario; así como proporcionar una formación complementaria a los 
contenidos impartidos en la asignatura de Anatomía aplicada de 1º de 
bachillerato de Ciencias. De este modo, y aunque esta se diseña para ser 
desarrollada en el museo, también es posible su extrapolación en el aula 
o centros de educación secundaria. 

2. METODOLOGÍA 

La presente propuesta de innovación docente se ha diseñado con el fin 
de implementarse en los museos de antropología y en los centros educa-
tivos que cuenten con los recursos materiales necesarios para su ejecu-
ción. Se trata de una propuesta que, aunque inicialmente se propone para 
los museos de antropología y es apta para los usuarios-visitantes, se con-
cibe para el alumnado de 1º de bachillerato de la especialidad Ciencias 
y la asignatura Anatomía aplicada (RD 1105/2014, de 26 de diciembre). 
A través de ella, se pretende lograr una serie de objetivos didácticos vin-
culados con el conocimiento de la antropología forense y con algunos 
de los criterios y estándares de aprendizaje establecidos en la asignatura 
de Anatomía aplicada dentro del currículo oficial (RD 1105/2014, de 26 
de diciembre); entre ellos: 

‒ Iniciar al alumnado en el conocimiento de la antropología fo-
rense. 

‒ Enseñar a reconocer, identificar y aprender los principales hue-
sos del esqueleto humano. 

‒ Aprender a conocer la información que se puede obtener de 
cada hueso para identificar a una persona. 

‒ Evaluar y comprobar la eficacia de actividades innovadoras en 
la mejora del aprendizaje de los estudiantes. 
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2.1. METODOLOGÍA DIDÁCTICA E INNOVADORA 

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una metodología que 
promueve un aprendizaje abierto, reflexivo y crítico tomando como base 
la complejidad del conocimiento y haciendo que los miembros de un 
grupo colaboren en la resolución de un problema (Morales, 2018).  

En esta propuesta se propone el empleo de la metodología del ABP ya 
que, a diferencia de los métodos tradicionales, permite a los estudiantes 
adquirir una serie de conocimientos para solucionar un problema real o 
ficticio (Servicio de Innovación Educativa de la UPM, 2008). Se consi-
dera que el ABP es una metodología que favorece que el alumnado cons-
truya su propio conocimiento a través de problemas de la vida real (Cas-
tellano et al. 2020a, 2020b; Font, 2004). Se trata, por tanto, de una me-
todología centrada en el aprendizaje, la investigación y la reflexión de 
los alumnos para dar con la solución a un problema planteado previa-
mente por el docente (Servicio de Innovación Educativa de la UPM, 
2008).  

De este modo, el problema planteado promueve en los estudiantes la 
reflexión crítica y el aprendizaje en grupo (Bas, 2011; Biggs, 2005), y 
les muestra una aplicación práctica de lo que están aprendiendo (Poot-
Delgado, 2013). A través de esta metodología se promociona el trabajo 
colaborativo, algo fundamental para que los discentes aprendan a respe-
tar las contribuciones de cada uno de los miembros del grupo, a dialogar 
y a argumentar, así como responsabilizarse del trabajo (Maldonado, 
2007) y se favorece, además, el desarrollo de las capacidades metacog-
nitivas. Por tanto, se trata de una metodología que, en definitiva, pro-
mueve la educación integral de los alumnos (Basilotta y García-Valcár-
cel, 2019). 

Todos estos aspectos positivos del ABP hacen que se haya considerado la 
metodología constructivista más apta para la enseñanza de la antropología 
forense, pues es a través de ella, se considera que es la mejor forma para 
conseguir que los alumnos puedan sentir más de cerca cómo es el trabajo 
de los antropólogos forenses durante las investigaciones de casos reales. 

El ABP, aunque es un tipo de metodología aplicable en casi cualquier 
nivel de enseñanza, desde los tres o cuatro años a etapa universitaria, es 
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necesario tener en cuenta que su eficacia va a depender de tres aspectos: 
en primer lugar, que se produzca un cambio del rol del docente, esto es, 
el docente debe pasar de trasmisor a facilitador y motivador; en segundo 
lugar, el discente debe tener una participación activa y ser capaz de re-
flexionar sobre el aprendizaje alcanzado; y finalmente, en tercer lugar, 
se debe hacer un buen diseño del problema planteado, de manera que 
tenga conexión con la realidad, despierte el interés del alumnado y les 
obligue a tomar decisiones y a justificarlas (Poot-Delgado, 2013). Así 
pues, la aplicación del ABP se debe realizar teniendo en cuenta las pro-
pias características de este, así como el contexto en la que se quiere apli-
car (Morales, 2018). 

3. PROPUESTA DE INNOVACIÓN DOCENTE “PUZLE 
ANTROPOLÓGICO” 

La propuesta de innovación “Puzle antropológico” se ha diseñado para 
trabajar un caso real mediante el trabajo colaborativo de los discentes. 
Por ello, previo a iniciar el taller, se procederá a establecer grupos de 
trabajo de entre tres a cinco discentes, en función del número de usuarios 
en el museo o alumnos en el aula. Una vez establecidos los grupos da-
remos comienzo al taller; este se desarrolla en distintas fases que, a su 
vez, contienen diferentes actividades como se describe a continuación. 

3.1. FASES DE DESARROLLO 

3.1.1. Presentación del problema 

En la primera fase, se plantea, en este caso, un caso real, pero se puede 
proponer un caso hipotético en el que se ponga de manifiesto, de igual 
manera, el papel de la antropología forense. 

Así, en esta fase, se procede a explicar a los participantes que en el ám-
bito legal es esencial disponer de técnicas de identificación que permitan 
identificar a una persona a través del hallazgo de sus restos óseos. Los 
huesos presentan unas características estructurales únicas que permiten 
obtener información referente a aspectos como el sexo, la edad, la esta-
tura o las patologías. De este modo, se les presenta la noticia (Tabla 1) 
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sobre el reciente hallazgo en el municipio de Cerdido (A Coruña, Es-
paña) de unos restos óseos que ponen de manifiesto la necesidad de co-
laborar con especialistas en antropología forense para poder identificar 
la identidad del individuo. ¿Queréis ayudarnos? Así, se repartirá una co-
pia de la noticia y procederemos a leerla. 

TABLA 1. Modelo de ficha de presentación del problema. 

Localizan restos óseos de un cuerpo humano en Cerdido 

El Mundo. (27 agosto 2020). Localizan restos óseos de un cuerpo humano en Cerdido. 
Disponible en: https://cutt.ly/pO2SlwP 

Restos óseos de un cuerpo humano han sido hallados a última hora de la tarde de este 
miércoles, 26 de agosto, en el lugar de A Casanova, perteneciente a la parroquia de A 
Barqueira, en el municipio de Cerdido (A Coruña). 

Durante la mañana de este jueves está previsto que se desplacen al lugar, que está pre-
cintado, agentes de la Policía Científica y Policía Judicial de la Guardia Civil, además de 
forenses, para proceder a la retirada de los restos y tratar de determinar su identidad. 

La zona ha estado custodiada durante toda la noche por agentes de la Benemérita. Los 
huesos han sido localizados en una zona apartada de las tres viviendas que componen 
este núcleo rural. 

Determinar la identidad 

Tras el hallazgo, las especulaciones sobre la identidad del cuerpo comenzaron en la 
zona. Algunas fuentes consultadas barajan que se puede tratar de Yago de la Puente, el 
joven de A Coruña cuya pista se perdió el 14 de julio de 2019 cuando regresaba del 
Festival Internacional del Mundo Celta de Ortigueira. 

De la Puente se trasladaba en un tren de FEVE y su pista se perdió en la Estación de 
Cerdido, donde algunos testigos aseguraron haberlo visto bajarse del convoy. 

Tras su desaparición se desplegaron en varias ocasiones varios dispositivos de bús-
queda, en los que participaron Guardia Civil, Protección Civil de varias localidades, ade-
más de familiares y amigos, aunque no lograron dar con su paradero. 

Fuente: Elaboración propia 

3.1.2. Recogida de conocimientos previos 

En esta fase, se le proporcionará a cada alumno una “ficha de conoci-
mientos” totalmente anónima, con la intención de determinar el grado 
de conocimiento previo que tienen sobre los huesos y su utilidad. En ella 
aparecerá una tabla con imágenes de los principales huesos empleados 
en antropología forense para identificar una persona, y con un espacio 
para escribir el nombre del hueso y la posible información que puede 
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proporcionar (Figura 1). De esta forma se pretende que tanto el docente 
como los propios estudiantes conozcan cuál es el punto de partida ante 
esta temática. 

FIGURA 1. “Ficha de conocimientos” anónima para determinar el grado de conocimiento 
sobre anatomía humana en el alumnado. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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3.1.3. Construcción del “Puzle antropológico” 

Una vez realizado el cuestionario se dividirá al alumnado en 4 grupos 
de trabajo de 4–5 personas, y se procederá a la explicación de los distin-
tos elementos óseos para conocer cuál es el valor de cada uno de ellos a 
nivel antropológico. Para ello, cada grupo tendrá una muestra ósea per-
teneciente a un mismo individuo formada por un cráneo, una pelvis, una 
mandíbula, un fémur, una tibia, un húmero, un cúbito y un radio. Ade-
más, a cada grupo se le proporcionarán tres fichas: una “ficha policial” 
con las características físicas de los cuatro desaparecidos (Figura 2); otra 
“ficha antropológica” con las principales diferencias y tablas utilizadas 
en antropología forense para identificar a una persona (Figuras 3 a 6); y 
otra “ficha pericial” para que completen con la información que han ob-
tenido (Figura 7). De este modo, cada grupo tendrá que identificar a qué 
persona de la “ficha policial” pertenecen los restos presentes en su mesa. 
Durante toda esta fase, el instructor actuará como guía. 
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FIGURA 2. “Ficha policial” de personas desaparecidas. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 3. Ficha para determinar el sexo de un individuo a partir de la pelvis. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 4. Ficha para determinar el sexo de un individuo a partir del cráneo. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 5. Ficha para determinar la edad de un individuo a partir de la dentición 

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 6. Ficha para determinar la estatura de un individuo a partir del fémur y húmero 

 
Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 7. Ficha pericial para completar con la información obtenida. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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3.1.4. Resolución del “Puzle antropológico” 

En esta fase cada grupo explicará de forma argumentada al resto de gru-
pos a qué persona creen que pertenecen los restos óseos que tienen. En 
caso de que haya dos o más grupos que coincidan en la misma identifi-
cación se abrirá un periodo de debate mediante la comprobación, por 
parte del instructor, de cada una de las características antropológicas. De 
este modo, el instructor irá haciendo preguntas que vayan guiando a los 
discentes hacia una identificación positiva o negativa. 

Una vez concluida la actividad lúdica, se recuperará la noticia inicial 
(Tabla 1) y en asamblea, como “antropólogos”, se llevará a cabo un de-
bate científico sobre la importancia de hacer una correcta identificación. 

3.1.5. Repetición de la “ficha de contenidos” 

En esta fase cada alumno volverá a cumplimentar la “ficha de conoci-
mientos” con la intención de evaluar el efecto que ha tenido la actividad 
y de generar una reflexión en el propio alumnado (Figura 1). 

3.2. RECURSOS Y TEMPORALIZACIÓN 

La propuesta de innovación docente se ha elaborado para su desarrollo 
en un espacio museístico, pero para su realización en el aula el docente 
requiere el empleo de los siguientes materiales: 

‒ Impresión de fichas (de conocimientos, policial, antropológica 
y pericial) (Figuras 1–7). 

‒ Impresión de la ficha con la noticia para repartir a cada grupo 
de alumnos (Tabla 1). 

‒ Réplicas de restos óseos. 

‒ Tabla osteométrica para medir los huesos largos. 

‒ Teléfonos móviles o calculadoras para el cálculo de la estatura. 

La actividad se prevé que tenga una duración de 2 horas. 

  



‒ ൡൡ൦ ‒ 

3.3. EVALUACIÓN 

Para la evaluación de la propuesta de innovación docente se propone una 
rúbrica (Tabla 2) que permita al docente o guía llevar a cabo una eva-
luación continua o seguimiento de toda la actividad, que mida los cono-
cimientos adquiridos en antropología forense recogidos en los objetivos 
propuestos, así como valorar el aprendizaje en la metodología de ABP 
y en el trabajo colaborativo. Así mismo se diseña un modelo de rúbrica 
que sirva al docente para evaluar el nivel de aprendizaje del alumno (Ta-
bla 3) y otro que permita comprobar al alumno el grado de satisfacción 
y autoconocimiento (Tabla 4). Con esta última, se pretende conseguir 
que los alumnos no solo puedan evaluarse a través de una serie de es-
tándares de calidad que se relacionan con el grado de consecución de los 
objetivos de la actividad, sino también que genere una reflexión en ellos. 

TABLA 2. Rúbrica de evaluación de la propuesta de innovación docente. 

Criterios de evaluación 
1 

Regular 
2 

Bien 
3 

Notable 
4 

Excelente 

La actividad complementa lo 
explicado en clase     

La actividad se relaciona con 
situaciones reales 

    

La actividad es novedosa y di-
námica 

    

La duración de la actividad es 
suficiente     

Los materiales son adecuados 
para la actividad 

    

Fuente: elaboración propia. 

De este modo, los estudiantes pueden evaluar su estado actual del tema 
y en consecuencia planificar la mejor forma de mejorarlo (Reddy y An-
drade, 2010). Se puede decir que la finalidad de estas rúbricas es, por un 
lado, ayudar al docente a definir los principales aspectos a evaluar y la 
importancia que se le da a cada uno de ellos (Fraile, Pardo y Panadero, 
2017) y, por otro, permitir que los estudiantes puedan hacer una refle-
xión sobre lo que han aprendido. 



‒ ൡൡ൧ ‒ 

TABLA 3. Rúbrica para la evaluación del alumnado por parte del docente 

Criterios de evaluación 1 
No supera 

2 
Bien 

3 
Notable 

4 
Excelente 

Identifica los principales huesos 
del esqueleto humano 

    

Utiliza cada hueso para determi-
nar cada uno de los parámetros 
antropológicos 

    

Utiliza las tablas correctamente     

Conoce la importancia de hacer 
una identificación positiva     

Argumenta de forma coherente      

Actitud, motivación y participación     

Observaciones del docente     

Fuente: elaboración propia. 

TABLA 4. Rúbrica de autoevaluación del alumnado 

Criterios de evaluación Mal Regular Bien Muy bien 

Conozco las funciones del antropólogo 
forense 

    

Identifico los principales huesos del es-
queleto humano     

Sé utilizar cada hueso para determinar 
cada uno de los parámetros antropoló-
gicos 

    

Sé utilizar las tablas correctamente     

Sé argumentar de forma coherente     

Conozco la importancia de hacer una 
identificación positiva     

Sé identificar los casos reales en los 
que son necesarios la actuación del an-
tropólogo forense  

    

Fuente: elaboración propia. 
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Sin embargo, se debe tener en cuenta que para ello es necesario: identi-
ficar los objetivos de la actividad y establecer los diferentes niveles en 
cada uno de los criterios de evaluación; explicar a los estudiantes qué 
objetivos se pretenden conseguir con la actividad y, por tanto, qué crite-
rios se van a evaluar y cómo se va a llevar a cabo; y finalmente, compa-
rar y debatir la calificación dada por el propio estudiante y la del docente 
(Fraile, Pardo y Panadero, 2017). 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Las ciencias forenses, la antropología física y forense y la arqueología 
forense, han cobrado en las últimas décadas una significativa relevancia 
por parte de los organismos públicos por su interés en el esclarecimiento 
del crimen o la desaparición de personas. Adicionalmente, la prolifera-
ción y emisión de series con casos policiales sobre temas forenses ha 
generado, una imagen idealizada sobre el papel que desempeñan los an-
tropólogos forenses y los límites de esta ciencia (López, 2018; Sosa, 
2017).  

El diseño y puesta en práctica de estrategias de innovación didáctica so-
bre antropología forense son fundamentales en los museos y en las aulas 
de educación secundaria para que el alumnado adquiera un conoci-
miento y compresión sobre los aspectos esenciales de esta ciencia (Ca-
rrillo et al., 2018; Nuñez y Rodríguez, 2020; Sosa, 2017) y le propor-
cione criterios suficientes para una adecuada elección en los estudios 
universitarios. Por otra parte, la diferente evolución de las propias cien-
cias forenses ha generado una ausencia de una clara distinción de las 
funciones que ejercen los profesionales de cada disciplina científica. 
Ciertamente, las series han proporcionado una mayor visibilidad 
(McManus, 2010) e interés en las ciencias forenses, pero también han 
generado falsas creencias sobre estas en el imaginario colectivo (Sosa, 
2017). 

Por todo ello, en este trabajo se ha presentado el diseño de una propuesta 
de innovación docente que, aunque inicialmente se proyecta para ser im-
plementada en un museo de antropología, también puede ser desarro-
llada en los centros educativos. Hoy en día, los procesos de enseñanza-
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aprendizaje no se centran únicamente en la educación formal o en los 
centros educativos, sino que estos también se producen en el ámbito de 
la educación informal completando, en este caso, la formación de los 
discentes en el museo. 

En la actualidad, los museos han dejado de ser esos espacios físicos es-
táticos e inmóviles para pasar a convertirse en espacios dinámicos, in-
teractivos e interconectados con los usuarios a través de los talleres (fí-
sicos o interactivos) y de las múltiples plataformas que han generado 
(Internet, páginas web, redes sociales, guías interactivas, reconstruccio-
nes virtuales, realidad aumentada, etc.), eliminando, de esta manera, las 
barreras físicas y facilitando al usuario la interacción con los objetos y 
el conocimiento (Santacana y Serrat, 2005). 

Así, los museos deben ser espacios creativos en los que el visitante sea 
un elemento activo, sin embargo, en los museos de antropología no son 
frecuentes los proyectos o actividades de antropología forense que traten 
esta temática (Bremón, 2008) de una manera real y dinámica; y basadas 
en la aplicación de metodologías activas y efectivas.  

En este sentido, hoy en día, resulta fundamental conocer e identificar las 
distintas metodologías constructivistas vigentes con el fin de poder se-
leccionar en cada momento la más adecuada. En este caso, y tomando 
como referencia las investigaciones de Morales (2018), Sebastiany 
(2013) y Sosa (2017), se ha considerado que el ABP es la metodología 
más idónea para la enseñanza de la antropología forense y solventar las 
problemáticas detectadas en los alumnos preuniversitarios. Por ello, el 
diseño de la presente propuesta de innovación educativa ha partido de 
dos premisas: por un lado, el desconocimiento que, en general, existe en 
la sociedad sobre el verdadero papel que desempeñan los antropólogos 
forenses; y, por otro, las dificultades de comprensión y de estudio que 
tiene el alumnado de primero de bachillerato de la especialidad ciencias 
en la asignatura Anatomía aplicada.  

En conclusión, se trata de una propuesta en la que el discente se coloca 
en el lugar del antropólogo forense y, a través de un caso real y actual, 
se fomenta la capacidad de observación y de manipulación de restos 
óseos; así como la curiosidad, la indagación y el razonamiento. El taller 
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permite a los usuarios conocer las principales funciones del antropólogo 
forense. Esto es, trabajar en: 

1. Establecer la identidad del individuo; 
2. Determinar las causas de la muerte; y 
3. Documentar los eventos antes, durante y después de la muerte. 

De este modo, el visitante se convierte por un día en un antropólogo 
forense y aprende de manera constructiva y significativa la labor de es-
tos profesionales, lo que contribuye al conocimiento y la divulgación de 
la antropología forense. 
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CAPÍTULO 7 

LA APROXIMACIÓN DE CUESTIONES  
JURÍDICAS-PÚBLICAS A LA REALIDAD SOCIAL  

A TRAVÉS DE NOTICIAS Y TITULARES DE PRENSA 

ROCIO NAVARRO GONZÁLEZ 
Universidad Pablo de Olavide, Sevilla 

 

1. INTRODUCCIÓN  

La experiencia docente adquirida en la disciplina de Derecho Adminis-
trativo en titulaciones no jurídicas del ámbito de las Ciencias Sociales 
nos permite reflexionar acerca de la metodología empleada y replantear 
nuevas fórmulas alternativas de enseñanza ante la desmotivación que 
observamos en los últimos años por parte del alumnado hacia la materia. 

El encuentro del alumnado de Ciencias Sociales con disciplinas jurídicas 
se produce en los primeros años del Grado y a la gran mayoría, la mate-
ria de Derecho Administrativo les resulta compleja y en algunas ocasio-
nes de escasa operatividad práctica. 

La asignatura de Fundamentos jurídicos aplicados a la Administración 
Pública se centra en el aprendizaje y conocimiento de los pilares básicos 
de nuestro sistema normativo como es la Constitución Española y la or-
ganización institucional del Estado con el desarrollo de los tres poderes 
que lo conforman, con especial atención al Poder ejecutivo. De forma 
concreta se ahonda en la Administración Pública tanto en su vertiente 
subjetiva, la organización, como la objetiva, la actividad, de la Admi-
nistración Pública. 

En el escenario académico que se desenvuelve la asignatura somos cons-
cientes, por un lado, que la asignatura se inserta en el ámbito de una 
titulación no propiamente jurídica y, por otro lado, de la carencia de unas 
mínimas nociones jurídicas del alumnado de nuevo ingreso. Por ello, 
creemos necesario seguir apostando por un adecuado aprendizaje de las 
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cuestiones jurídicas básicas para la formación íntegra del alumnado pues 
los diferentes sectores en los que el alumnado desempeñará sus tareas 
profesionales se encuentran acotados por el Derecho y regulados por 
normas jurídicas. Pero, a su vez, consideramos fundamental una pro-
funda renovación con estrategias y herramientas didácticas que avale 
una enseñanza eficaz, captando el máximo interés del alumnado.  

Por todo ello y teniendo presente la complejidad que denota la ense-
ñanza de la disciplina jurídico administrativa que impartimos en titula-
ciones con perfil no jurídico, planteamos una dinámica de actuación con 
una activa transmisión de contenidos que potencie la implicación del 
alumnado en la adquisición de conocimiento a través de acciones que 
innoven el modelo tradicional de enseñanza y que ha perseguido, a su 
vez, a los estudios jurídicos y más en concreto, los relacionados con la 
Administración pública. 

La incorporación progresiva de las nuevas tecnologías al ámbito acadé-
mico junto al interés de renovación metodológica nos impulsa a presen-
tar esta experiencia de innovación docente para optimizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, destacando entre sus principales objetivos el lo-
gro de una participación activa del alumnado y el propósito de contribuir 
a captar los elementos esenciales del ordenamiento jurídico y de las ca-
tegorías e instituciones jurídico-administrativas que constituyen aspec-
tos clave de la formación básica en Derecho Público en concreto de los 
estudiantes del Doble Grado en Sociología y Trabajo Social. 

2. OBJETIVOS 

Este modelo de innovación docente que se presenta apuesta principal-
mente por dinamizar el proceso de aprendizaje exteriorizando la proyec-
ción social del ordenamiento jurídico y de las categorías e instituciones 
jurídico-administrativas a través de noticias de actualidad publicados en 
prensa. A partir de esta idea base, podemos desglosar una serie de obje-
tivos como principal cometido a conseguir. Son los siguientes: 
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2.1. DINAMIZAR LA ACTIVIDAD DOCENTE  

‒ Incorporar nuevos recursos de innovación docente para fami-
liarizarse con las principales normas jurídicas 

‒ Manejo de nuevas técnicas informáticas para el seguimiento de 
la asignatura accediendo a base de datos y páginas web con 
información jurídica. 

‒ La contínua apuesta por noticias de actualidad favorece el interés del 
alumnado hacia la asignatura y estímula la motivación del profesorado  

2.2. IMPLICACIÓN DEL ALUMNADO EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE  

‒ El alumnado es partícipe en el proceso de aprendizaje aproxi-
mándose al régimen jurídico de instituciones jurídicas de interés 
para una completa formación de forma autónoma y en equipo 

‒ Capacidad para la búsqueda de información en diarios oficia-
les, base de datos normativas, portales de Internet jurídicos 

‒ Propicia la atención en las clases y constancia en el estudio  

‒ Capacidad de interpretar datos jurídicos para emitir juicios que 
incluyan reflexión sobre temas relevantes de índole social 

2.3. EXTERIORIZAR LA PROYECCIÓN SOCIAL DE CATEGORIAS E INSTITU-

CIONES JURÍDICO-ADMINISTRATIVAS  

‒ Capacidad de interrelacionar conceptos y hechos con relevan-
cia jurídico-administrativa 

‒ Se genera una normalización de lo jurídico en la realidad de 
los diferentes grupos sociales  

‒ Comprender y asimilar la aplicación práctica del Derecho 

‒ Aplicar los conocimientos adquiridos a su trabajo o vocación 
de forma profesional  

‒ Motivar el pensamiento crítico-constructivo de los estudiantes 
al fusionar en el mismo plano teoría y practica 
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2.4. ADQUIRIR TERMINOLOGÍA JURÍDICA BÁSICA 

‒ Trabajar en la expresión oral y escrita, haciendo uso de térmi-
nos jurídicos adecuados  

‒ Capacidad para leer e interpretar documentos y textos jurídicos  
‒ Redactar escritos jurídicos 
‒ Ampliación del vocabulario con terminología jurídica básica 

2.5. FOMENTAR EL TRABAJO EN EQUIPO 

‒ La cooperación y trabajo en equipo agiliza el conocimiento de 
cómo se articulan las estructuras organizativas públicas y cómo 
se relacionan las normas jurídicas.  

‒ El trabajo colaborativo del alumnado tiene un seguimiento tu-
torizado por el profesorado  

‒ Promueve la creatividad 
‒ Refuerza la gestión de la información jurídica 

Todos estos objetivos convergen en el propósito de sensibilizar al alum-
nado de la dimensión jurídica de las diferentes realidades sociales que 
rodean a los sectores relacionados con su futura actividad profesional. 

3. METODOLOGÍA 

El plan de trabajo se sustenta con una metodología activa y colaborativa 
por parte del alumnado a partir de titulares de prensa escrita que hagan 
referencia a cuestiones jurídicas tratadas en la asignatura Fundamentos 
jurídicos aplicados a la Administración Pública, en especial a las normas 
básicas y a las instituciones fundamentales que sustentan la organización 
estatal.  

Nuestro reto metodológico se centra en contextualizar la enseñanza de 
los conceptos, categorías jurídicas e instituciones jurídico-administrati-
vas que conforman el contenido de la asignatura y constituyen forma-
ción básica en Derecho Público, con noticias de actualidad para así 
atraer la atención del alumnado con respecto a la realidad socio-política 
en la que se encuentran y puedan sentirse más identificados. Pero a este 
reto se le suma la anímica predisposición del alumnado a la lectura de 
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prensa diaria pues partimos de un porcentaje mínimo del alumnado que 
realiza esta tarea diaria sin llegar al 10%, un 20% aproximadamente que 
lo hace de manera ocasional y un 70% que no procede a la lectura diaria 
de la prensa. 

La docencia de la asignatura se estructura en enseñanzas básicas y ense-
ñanzas prácticas y de desarrollo. Se hace uso de la plataforma virtual 
como instrumento de comunicación y se emplean en el aula las tecnolo-
gías de la información y la comunicación en la medida que las circuns-
tancias lo requieran.  

En la puesta en marcha del proyecto diferenciamos dos momentos que 
atañe a la impartición de la asignatura; un primer tramo que afecta a las 
enseñanzas teóricas-EB- y un segundo tramo relativo a las enseñanzas 
prácticas de desarrollo -EPD-. En ambos se entrelaza el trabajo autónomo 
y el trabajo colaborativo tanto del profesorado como del alumnado. 

3.1. TRAMO PRIMERO  

En un primer momento en el transcurso de las enseñanzas básicas se 
exponen por parte del profesorado los contenidos de carácter dogmático 
y conceptual en las sesiones presenciales con un especial esfuerzo de 
síntesis atendiendo de forma específica sobre los aspectos centrales y 
nucleares tanto del ordenamiento jurídico como de las instituciones ju-
rídicas objeto de estudio en la asignatura. En tales sesiones el profeso-
rado responsable explica los rasgos más característicos del conjunto nor-
mativo que preside nuestro ordenamiento jurídico como las variadas ins-
tituciones que podemos encontrar diversificada a través de los diferentes 
poderes públicos y facilitan así al alumnado de forma significativa la 
búsqueda de tales cuestiones de interés, normativa e instituciones, refle-
jados en noticias de la actualidad de nuestro país.  

Es oportuno que, en estas primeras sesiones explicativas de carácter teó-
rico, el profesorado incorpore alguna noticia referida a alguna institu-
ción o norma básica que sirva de ejemplo al alumnado. En concreto, 
pudiera ser alguna noticia relativa al Gobierno de la nación y su actua-
ción política o alguna otra referente a instituciones tan relevantes y cer-
canas como las Cortes Generales y el Tribunal Constitucional, por 
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ejemplo. Diariamente en toda la prensa escrita se publican una cantidad 
ingente de noticias que aluden a algún hecho político relevante como la 
aprobación de alguna norma gubernamental, así un Decreto o un De-
creto Ley, como por ejemplo el que se aprobó durante la pandemia para 
decretar el estado de alarma. Igualmente es constante las menciones a 
actividades de instituciones tan conocidas como el Congreso de los 
Diputados o un Ministerio en concreto, e incluso como mencionábamos 
anteriormente el propio tribunal Constitucional. 

Una vez expuestos los contenidos, es aconsejable que el alumnado pro-
fundice en ellos con un estudio autónomo y exhaustivo para asimilar de 
la manera más óptima la comprensión de los mismos y así sea más fácil 
proceder a la búsqueda de las noticias de actualidad que hagan referencia 
a las instituciones y normas aprehendidas. 

Seleccionadas las noticias de mayor interés, el estudiante ha de resaltar 
en cada una de ellas, aquellas normas, instituciones o conceptos de rele-
vancia jurídica que considere más destacadas para iniciar su análisis y 
comentario según los conocimientos adquiridos en las sesiones teóricas 
y posteriormente hayan sido correctamente asimilados mediante un es-
tudio particular y de forma individualizada. 

3.2. TRAMO SEGUNDO  

En las sesiones prácticas correspondientes acorde con la sesión teórica 
ya impartida, se presentan por parte del alumnado una serie de titulares 
de noticias para su posterior debate con la coordinación del profesorado. 
Cada grupo de EPD suelen tener un máximo de 20 estudiante lo que 
permite un trabajo fluido y dinámico con participación prácticamente de 
todo el alumnado en cada sesión de práctica correspondientes. Las in-
tervenciones de cada estudiante permiten el enriquecimiento conjunto y, 
por consiguiente, las aclaraciones de aquellas nociones o conceptos que 
por su complejidad requieran de una explicación más detenida y porme-
norizada por parte del profesorado. 

Una vez finalizada la sesión práctica, se da paso al inicio del trabajo 
colaborativo del alumnado con un seguimiento tutorizado por el profe-
sorado implicado que les permite avanzar de forma progresiva y segura.  
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En primer lugar, se crean en cada grupo de EPD un subgrupo de trabajos 
con un máximo de 5 estudiantes aproxidamente y se les entrega una fi-
cha de trabajo que les sirve de referencia para poder recoger los datos 
informativos que se le requieren y son resultado de su búsqueda. La 
creación de los subgrupos se realiza de forma voluntaria y libre por parte 
del alumnado, pues queda demostrado que una relación será más cola-
borativa si entre las personas que trabajan existe entre ellas un mismo 
nivel de simetría y se dividen el trabajo para lograr una meta en común3. 

En segundo lugar, se les entrega una ficha de trabajo en la que se recogen 
una relación de diferentes temas que se infiere de realidades y contextos 
sociales de gran interés para el alumnado. Para lograr que se asimilen de 
la mejor forma posible cada noción, cada norma, cada categoría, cada 
institución expuesta en las sesiones teóricas se ha optado, por ello, por 
la interacción de bloques temáticos acorde a las distintas realidades que 
son itinerantes en el campo de las Ciencias Sociales (inmigración, me-
nores, mujeres, discapacidad…). (Ved tabla explicativa 1). 

TABLA 1.  

  MENORES 
 DISCA-

PACIDAD 
 MAYORES 

 INMIGRANTES Y 
REFUGIADOS 

 MUJERES 

NORMATIVA      

Estatal       

Autonómica       

Europea       

INSTITUCIO-
NES CONSTI-
TUCIONALES 

     

Legislativa      

administrativa      

Judicial      

Otros      

      

Fuente: elaboración propia. 

 
3 ZAÑARTU CORREA, L. (2007), Aprendizaje colaborativo: una nueva forma de Diálogo Inter-
personal y en Red, Contexto Educativo. Revista Digital de Educación y Nuevas Tecnologías , 
núm. 28, año V . 
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El siguiente paso refiere a la elección por parte de cada subgrupo de uno 
de los temas propuestos, ya sea inmigración, discapacidad o cualquier 
otro de los designados en la ficha. Dependiendo del número de alumnos 
los bloques temáticos podrán ampliarse o reducirse de los inicialmente 
presentados. En el supuesto de tener que reducir o ampliar los temas, tal 
elección recae en la persona responsable de la docencia. 

Cada subgrupo asume la preparación del tema elegido de forma com-
pleta, comenzando con la búsqueda de noticias de actualidad, como se 
llevó a cabo de forma individual, pero ahora centrado en el bloque te-
mático elegido o asignado. Así, primero de manera individual y de 
forma similar a cómo se ha procedido en la primera sesión práctica que 
hacía referencia tanto a normas como a instituciones con carácter gene-
ral, el alumnado busca y recopila información del colectivo escogido. 
Seguidamente se pone en común con el subgrupo al que pertenecen. La 
idea es plasmar no la noticia íntegra sino el enlace correspondiente para 
hacer uso de recursos de las nuevas tecnologías. Se ha comprobado que 
es más atrayente hacer uso de recursos que plasmar literalmente la noti-
cia o titular de prensa 

A modo de ejemplo, si un subgrupo determinado optara por el bloque 
temático de las personas con discapacidad, una vez se hayan impartido 
las sesiones de enseñanza básica relativas al ordenamiento jurídico y se 
hayan analizado todas las normas conociendo su denominación, su 
rango y posición, en especial la Constitución Española, podrá ir empe-
zando a elaborar noticias de actualidad que hagan referencia al marco 
normativo relativo al tema en cuestión verificando si se han aprobado o 
está en proceso de debate alguna ley o es tema de interés por parte de las 
instituciones europeas, 

 La búsqueda de las noticias en prensa permite corroborar si su regula-
ción es escasa, si se encuentra obsoleta al no estar contemplada en la 
agenda tanto de los agentes sociales como de los agentes políticos que 
conforman la sociedad española o, en cambio, si su regulación es prolí-
fica, al aprobarse una ingente normativa, y si es parte de los proyectos 
inminentes de futuro para legislar por los operadores jurídicos corres-
pondientes. También a través de las noticias de actualidad pueden perfi-
lar si existen leyes estatales o autonómicas que lo regulen y realizar un 
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análisis del tratamiento normativo internacional y a su vez desde la pers-
pectiva europea. En este punto les servirá de ayuda trabajar con el acceso 
a bases de datos. 

De igual forma se procedería en lo referente a las diferentes instituciones 
de corte constitucional con relevancia legislativa, administrativa o in-
cluso judicial. Es oportuno también trasladar aquellas instituciones que 
conforman nuestra organización constitucional y dedican especial aten-
ción a algunos de los colectivos expuestos y a su vez realizar una correcta 
ubicación en el entramado institucional de nuestro país, ya se trate de un 
órgano plenamente activo, consultivo o de otro carácter significativo. 

Por otra parte, durante todas las sesiones de trabajo en grupo en las cla-
ses de enseñanza prácticas de desarrollo, el profesorado responsable va 
guiando las sesiones en todo momento y resolviendo las dudas, consul-
tas o cuestiones que puedan ir surgiendo durante la búsqueda y localiza-
ción de la información jurídica, que de forma previa han trabajado tam-
bién de forma autónoma e individual. 

Una vez se hayan impartido todas las sesiones básicas con todo el tema-
rio recogido en la Guía Docente y sus sesiones prácticas correspondien-
tes, se habilitarán las últimas sesiones de enseñanza práctica para las 
exposiciones por parte de cada subgrupo de los diferentes temas escogi-
dos previamente supervisadas por el profesorado responsable. De ma-
nera que en cada exposición cada subgrupo traslade al resto de sus com-
pañeros los enlaces a noticias que le han reportado mayor interés por la 
dosis de aspectos jurídicos básicos que contienen cada una de ellas.  

Finalmente, el alumnado tendrá en su ficha de trabajo una completa y 
valiosa información acerca del marco normativo regulador del grupo so-
cial vulnerable elegido, instituciones constitucionales relevantes de di-
ferentes colectivos sociales como órganos administrativos más caracte-
rísticos que ejercen tanto una tarea de consulta, directiva o de participa-
ción ciudadana encontrando en todo ello la conexión de lo jurídico y lo 
social en colectivos de especial interés hacia su formación profesional. 
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4. RESULTADOS 

El resultado de este proyecto depende en gran parte de la predisposición 
del alumnado, si bien al configurarse como actividad evaluable resulta 
más fácil que trabajen previamente y participen de forma proactiva. Los 
procesos de evaluación constituyen una herramienta metodológica para 
lograr los objetivos propuestos. En relación con tales procesos se valo-
ran y son objeto de evaluación y puntuación tanto la asistencia a sesiones 
como la participación individual y grupal. El hecho de ser grupos de 
prácticas con un máximo de quince alumnos permite un conocimiento 
cercano del alumnado y dejar constancia de las diferentes participacio-
nes. El profesorad responsable refleja en sus anotaciones el trabajo rea-
lizado por el alumnado desarrollado a lo largo de las diferentes sesiones 
y finalizado con la entrega de la ficha de trabajo. La calificación final es 
el resultado de un proceso de evaluación continua y formativa en el que 
se refleja de forma satisfactoria la evolución y madurez que ha ido ad-
quiriendo el alumnado en sus conocimientos y argumentaciones. 

Los estudiantes consiguen afianzar conocimientos teóricos y adquieren 
competencias prácticas que les servirán en su posterior desarrollo profe-
sional. 

Trasladamos diferentes competencias y habilidades adquiridas por parte 
del alumnado con la experiencia de innovación propuesta. 

1. Capacidad de análisis y síntesis 
2. Capacidad de practicar la expresión oral y escrita con la termi-

nología jurídica básica adquirida 
3. Comprender y conocer las principales instituciones jurídicas 

en su génesis y conjunto 
a. Conocer el marco legal 
b. Introducir al alumnado en el ámbito del Derecho Público 

con conocimiento del régimen jurídico de figuras e ins-
tituciones que lo componen 

4. Participación activa del alumnado en el proceso de aprendizaje 
a. Aprendizaje autónomo 
b. Capacidad de localización de la información y su gestión 
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c. Capacidad de transmitir información, problemas y solu-
ciones 

5. Adquirir la capacidad de trabajar en equipo 
a. Despierta el interés de mejora y creatividad 
b. Refuerza la gestión de la información 

6. Adquirir visión completa del ordenamiento jurídico  
7. Adoptar conciencia crítica en el análisis del ordenamiento ju-

rídico y de las instituciones jurídicas 
8. Integrar nuevos recursos que dinamicen la actividad docente 

a. Manejo de nuevas técnicas informáticas para el segui-
miento de la asignatura 

b. Adquirir conocimientos complementarios sobre la so-
ciedad a través de incentivar la lectura de prensa diaria. 

9. Asimilar la conexión existente de realidades sociales con cues-
tiones jurídicas  

a. Normalizar el vínculo existente de lo jurídico en la so-
ciedad 

b. Capacidad de reunir datos relevantes que les permite re-
flexionar sobre temas relevantes de índole social. 

c. Adquirir la capacidad de interrelacionar conceptos y he-
chos con relevancia jurídica 

10. Aplicación práctica del Derecho 

5. DISCUSIÓN 

En términos generales la mayor parte de los objetivos formulados con-
siguen realizarse de forma satisfactoria a través de las diferentes accio-
nes propuestas. Aun así, de forma particular hemos observado diferentes 
limitaciones de partida según estemos ante uno u otro objetivo, lo cual 
dificultaba en cierta medida el pleno logro de estos. El más significativo 
ha sido el deficiente interés por la lectura diaria en prensa por parte del 
alumnado e incluso accediendo al recurso a redes sociales. En los últi-
mos cursos académicos observamos un desinterés total hacia noticias de 
actualidad relativas a cuestiones de orden normativo y orden institucio-
nal que en el supuesto de darse supondrían un gran beneficio para su 
formación académica. 
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Uno de los objetivos expuestos relativo a la participación activa del 
alumnado en el proceso de aprendizaje consigue un resultado plena-
mente grato, pues pese a la desmotivación con que se partía hacia la 
asignatura, las incorporaciones de recursos de innovación docente des-
piertan en el alumnado interés y entusiasmo por participar en nuevas 
experiencias que les reporte beneficio en su formación académica. Pero 
no podemos obviar que desde un principio son reacios a adentrarse en 
aspectos jurídicos por la dificultad y escasa aplicación práctica que tie-
nen sobre ello. La evolución que se refleja del alumnado en tareas de 
búsqueda de información y su posterior gestión para luego proceder a 
exponerlas de forma oral ante el resto del alumnado es gratificante. 

Otro de los objetivos con especial interés para su consecución es el re-
ferente a captar los elementos esenciales de cada institución, noción o 
categoría jurídica propuesta en el temario de la asignatura y así insertar-
las en diferentes contextos sociales de interés para el alumnado de Cien-
cias Sociales. Las limitaciones para conseguir este objetivo nos lo en-
contramos de nuevo en la dificultad de entendimiento y comprensión 
por parte del alumnado de la implicación jurídica en cada realidad social, 
pero el trabajo constante y la explicación de las instituciones y catego-
rías jurídicas con ejemplos ha ayudado a que el alumnado vea sentido 
práctico de lo aprehendido. La realidad que les rodea afianza este obje-
tivo; no es lo mismo buscar en manuales que en la prensa diaria y aún 
más en contextos sociales que compete a su formación académica y pro-
fesional. En ciertas ocasiones, se ha observado que el alumnado ha pre-
ferido atenerse a la búsqueda de noticias de actualidad en las redes so-
ciales, como twitter, instagram..., generando errores de comprensión sin 
poder distinguir si se refiere a noticias de nuestro país o de otros países 
latinoamericanos. 

De igual forma la propuesta de adquirir una visión completa del ordena-
miento jurídico sin fisuras comprendiendo la relación jerárquica entre 
las diferentes normas que la conforman partía de importantes limitacio-
nes debido a su complejidad y gran abstracción pero el trabajo constante 
y reiterado con las noticias de prensa ha dinamizado su comprensión 
permitiendo al alumnado implicado adoptar una conciencia crítica en el 
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análisis tanto del ordenamiento jurídico como de las instituciones jurí-
dicas 

Es obvio que el hecho de incorporar nuevas técnicas informáticas y re-
cursos innovadores no genera dificultad ni impedimento alguno por 
parte del alumnado, pues las nuevas generaciones de estudiantes son 
proclives a las TICs. De ahí que las diferentes propuestas para lograr el 
objetivo de una actividad docente dinamizadora no han supuesto limita-
ción alguna, lográndose de una forma completa. 

Por otra parte, el fomento del trabajo colaborativo permite afianzar los 
conocimientos adquiridos interrelacionando con cuestiones prácticas 
afines al ámbito social. La creatividad y la motivación lograda han de-
mostrado que no solo basta con un aprendizaje autónomo siendo enri-
quecedor la apuesta colaborativa por parte de todo el alumnado. 

Finalmente se observa un enriquecimiento de la terminología empleada 
por parte del alumnado, en especial en las exposiciones orales finales 
que reflejan la madurez de los conocimientos adquiridos. 

6. CONCLUSIONES  

La alta dosis de complejidad de la disciplina jurídica que se toma como 
referente para el proyecto, impartida en titulaciones con perfil no jurí-
dico de la Facultad de Ciencias Sociales, no ha impedido que el modelo 
que se presenta inspirado en una metodología activa y colaborativa logre 
una plena aceptación y consolidación por parte del alumnado. 

El modelo de innovación docente dinamiza el proceso de aprendizaje 
exteriorizando la proyección social del ordenamiento jurídico y las ca-
tegorías e instituciones jurídicos, en especial las administrativas, a través 
de noticias de actualidad. La búsqueda de titulares de prensa que refieran 
tanto a normativa básica como a las instituciones fundamentales que or-
denan la organización estatal ha sido determinante para una posterior 
conexión con grupos sociales vulnerables de gran interés para el alum-
nado de Ciencias Sociales que siempre se ha caracterizado por su impli-
cación y especial sensibilidad hacia cuestiones relacionadas con tales 
colectivos. Tal hecho ha permitido que el reto de contextualizar la 
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enseñanza de conceptos e instituciones jurídico sobre realidades sociales 
se haya conseguido satisfactoriamente con la máxima participación y 
disponibilidad por parte del alumnado. 

Todo ello ha permitido que los estudiantes participen en la creación de 
conocimiento y contenidos de las actividades prácticas en cuestiones ju-
rídicas fundamentales para su formación académica y profesional.  

Del resultado de evaluación de este proyecto se constata una respuesta 
favorable por parte del alumnado, al sentirse como auténticos protago-
nistas del trabajo y conocer las diferentes herramientas e instrumentos 
jurídicos en una materia que consideraban ajena a sus objetivos profe-
sionales y que con este método de enseñanza adquiere un valor añadido 
al volcarlos en realidades sociales que de forma transversal están pre-
sentes durante todo su aprendizaje académico. 

Estas experiencias alimentan la inquietud de nuestros estudiantes por encajar 
en su futuro los aspectos jurídicos de interés necesarios para el desarrollo 
profesional y por ello, al trasladar tales aspectos en experiencias reales se 
justifica el esfuerzo que vienen desarrollando con los contenidos teóricos 
que manejan. Con la incorporación de esta nueva actividad de búsqueda de 
información en titulares de prensa se estimula la participación activa para 
que puedan estar motivados y sobre todo, ilusionados con la formación que 
reciben desde la perspectiva jurídica diseñadas con actuaciones dinámicas y 
que conllevan una visión real y práctica de la actividad pública. 

Pese a que el aprendizaje de aspectos y cuestiones jurídicas siempre ha 
supuesto un gran esfuerzo en la trayectoria académica del alumnado de 
Ciencias Sociales, el logro de objetivos tan reseñables como la capacidad 
de trabajo en equipo, la comprensión de las principales instituciones jurí-
dicas, la visión completa adquirida del ordenamiento jurídico que les per-
mita adoptar una conciencia crítica en su análisis y la percepción de la 
aplicación práctica del derecho, es razón suficiente para seguir apostando 
por la mejora en la innovación y la calidad de la docencia universitaria. 
La aproximación de cuestiones jurídicas públicas a la realidad social a 
través de noticias y titulares de prensa es una buena muestra de ello. 
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CAPÍTULO 8 

JUEGO DE ROLES Y FORO PRESENCIAL:  
TRAS LA ARQUITECTURA DEL  
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

LUIS ROBLEDO DÍAZ 
Universidad de Valencia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Dentro de las llamadas metodologías activas en la enseñanza, el apren-
dizaje significativo ha devenido paradigma de lo que debe ser enseñar. 
Esta manera .de trasmitir conocimiento me recuerda a Michel De Mon-
tagne (2003), quien exaltaba en su carta a la Condesa de Gurson a “que 
el maestro no se limitara a preguntar al discípulo las palabras de la lec-
ción, sino más bien el sentido y la sustancia” (p.292) en un alegato en el 
que también advertía, citando a Cicerón, sobre el perjuicio que a veces 
suponía una sagrada autoridad del que enseña.  

Sin embargo, la idea de libertad, arquetipo de la Ilustración, no termina 
de cuajar en el ámbito de la escuela, donde ortodoxia y dogma de enrai-
zadas estructuras de poder actúan con aparente idealismo para conseguir 
sujetos adaptativos y congruentes con las estructuras ancoradas en el 
sistema social dominante. Sujetos pensantes sí, pero dentro del patrón 
hegemónico de ideología. Y es que el proyecto de la ilustración, tal 
como lo definiera Kant (1784), parece estar inconcluso en su idea de 
“liberación del hombre de su culpable incapacidad” o “servirse de su 
inteligencia sin la necesidad del otros” (p.25). 

La pauta formativa paternalista, tras la cual se esconde un funcionalismo 
arcaico con visos escolásticos de roles estrictos en pro del equilibrio y 
el éxito del sistema educativo, estalla frente a la necesidad de crear su-
jetos alejados de automatismos pasivos, por un lado, y acercarnos a for-
mas diversas y dinámicas de entender el conocimiento y el aprendizaje, 
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por otro. Es ciertamente la idea de lo heterogéneo y lo dinámico lo que 
impregna el adjetivo de “activo” y “significativo” de las metodologías 
docentes cuyo enfoque se centra más en la interacción entre las personas 
que participan en el proceso de enseñanza aprendizaje que en los roles 
que cada cual debería cumplir. 

2. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

Los modelos pedagógicos basados en el aprendizaje significativo han 
demostrado ser altamente efectivos nos sólo en la fijación de conceptos 
sino además en el desarrollo de competencias y habilidades donde di-
chos conceptos terminan convirtiéndose en herramientas de compren-
sión y resolución de problemas. El tan ansiado objetivo docente de des-
gajarse de los recursos memorísticos, repetitivos y sin conexión práctica 
con el “ecosistema” fuera de la academia, toma, desde estas metodolo-
gías, un carácter real de posibilidad. En efecto, el apartar la categoría 
abstracta del centro del aprendizaje y convertirla en artefacto instrumen-
tal ineludible, pero secundario de la enseñanza, estimula el anclaje de 
una idea inicialmente vaga e impersonal en una condición de sentido 
para el sistema de significación del educando.  

El aprendizaje significativo, que en su día fue planteado por Ausubel 
(Rodríguez, 2011) no viene más que a dar un prisma moderno a ideas ya 
presentes en la escuela socrática o incluso, en la noción estoica de la 
katalepsis. El contexto en el que se desarrolla esta teoría refleja los gritos 
de ruptura con los paradigmas hasta entonces dominantes como fueron 
el conductismo en la psicología o el funcionalismo en la sociología. 
Desde el interaccionismo simbólico de George Mead y Herbert Blumer, 
y el modelo dramatúrgico de Erving Goffman hasta la teoría de las re-
presentaciones sociales de Serge Moscovici pasando por la fenomeno-
logía de Alfred Schutz, entre otros, es posible reconocer una pluralidad 
de constructos teóricos y metodológicos cuyo denominador común fue 
el poner énfasis en una realidad construida desde significantes y signifi-
cados en y a través de los procesos de interacción social. Un “espíritu” 
que no deja de ser heredero de las revoluciones antiescolásticas de la 
Ilustración y antipositivistas de las escuelas neokantianas en general y 
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weberianas en particular. Esta propuesta, además, se ha vinculado con 
las teorías de Piaget, los “constructos personales” de George Kelly, el 
desarrollo cognitivo y su relación con los procesos sociales de Lev 
Vygotsky, los “modelos mentales” de Johnson-Laird y la visión huma-
nista de Joseph Novak (Moreira, 1997) 

El modelo de aprendizaje significativo ha sido ampliamente tratado en 
la literatura. De hecho, existe una entrada en Wikipedia4 y una web5 con 
versiones en múltiples idiomas y con una exquisita y detalla explicación 
de sus axiomas, así como variados ejemplos de su aplicación. No es ob-
jetivo de este escrito repetir lo tan profusamente descrito en dichos es-
pacios. Los conceptos ahí definidos los utilizaremos más adelante en la 
explicación de la propuesta docente de este trabajo. Sin embargo, me 
gustaría exponer una serie de reflexiones resultado de las lecturas reali-
zadas para dar consistencia a este proyecto:  

1. Si lo que aprendemos no es más que conocimiento – poco im-
porta si es te de sentido común, mítico o sistematizado a través 
de la teoría – y este no puede expresarse si no a través del 
lenguaje, son los sistemas lingüísticos las herramientas prima-
rias del aprendizaje. Enunciaba Berkley (1710) que el len-
guaje no sólo tiene como fin la comunicación de ideas, sino 
además motivar pasión, inducir a un acto determinado y di-
suadir de la realización de este. La experiencia indica que, 
ante la lectura, por ejemplo, de una poesía, podemos sentir 
como se despiertan en nosotros sentimientos de amor, odio o 
tristeza, sin que medien ideas entre ellas. 
Por otro lado, y partiendo de la hipótesis de que nuestra mente 
es un papel en blanco, John Locke (1690) se oponía a la con-
cepción cartesiana de la existencia de las ideas innatas6. La 

 
4 Ver https://es.wikipedia.org/wiki/Aprendizaje_significativo. 
5 Ver https://www.aprendizajesignificativo.com/. 
6 Leibniz (1704), en su Nuevo tratado sobre el entendimiento humano, se opondría a su vez a 
la idea – que ya encontramos en Aristóteles – del alma en sí y por sí absolutamente vacía 
como en un papel en el cual no se ha escrito nada. “(...) el alma contiene originariamente las 
razones iniciales de diferentes conceptos y doctrinas, que sólo con ocasión de los objetos ex-
teriores se despiertan en ella (...)” (p. 22) 
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pregunta que sigue es obvia: ¿cómo se llena, entonces nuestra 
mente? Su respuesta fue axiomática: de la experiencia. Los 
modos en que ésta funda nuestro conocimiento pueden ser a 
través de dos procesos: la que nos llega a través de los sentidos 
o sensaciones, y la percepción de las operaciones de la mente 
dentro de nosotros o reflexión. Ambos procesos conforman 
nuestras ideas de las cosas y estas ideas son comunicadas a 
través del lenguaje, que es su principal fin. La mente tiene la 
facultad para representar las cosas y los sujetos son portadores 
de una voluntad libre para determinarlas.  

2. Más allá de la especulación filosófica que se esconde detrás de 
estos planteamientos, lo cierto es que tanto estos como los es-
tudios más actuales de la neurociencia coinciden en tomar la 
experiencia como el elemento no único, pero sí fundamental de 
apropiación del conocimiento. Sin embargo, quizás lo más re-
velador es la diversidad de los tipos de conocimiento. Algo ob-
vio, que no obstante se pasa por alto en la práctica de la ense-
ñanza: si hay varios tipos de conocimiento, necesariamente 
debe haber tipos diversos de aprendizaje (Salas, 2008). Dicho 
de otro modo, a cada conocimiento le corresponde un método 
específico que se revela como el más eficaz para que dicho co-
nocimiento sea aprehendido por el cerebro. (Coloma y Rivero, 
2015). 
Es por ello por lo que desde el aprendizaje significativo no se 
reniega de la clase magistral. El profesor carismático que es 
capaz con su oratoria de enmudecer el aula y conseguir solo 
con su palabra una escucha activa, no deja de ser una habilidad 
docente válida y de cierta manera envidiable. El hecho de ge-
nerar una emoción es lo que hace significativo aquello que se 
quiere enseñar: un juego – por muy imbuido que esté dentro 
de las modas de la gamificación en el aula – si se torna abu-
rrido y no despierta emociones en la persona que en él parti-
cipa es tan o más ineficaz que el dogma tradicional de ense-
ñante-aprendiz. 
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3. El acto de aprender significativamente hace referencia al pro-
ceso mediante el cual quien aprende atrapa el nuevo conoci-
miento dentro su sistema cognitivo. El proceso de “anclaje” 
del nuevo conocimiento no se da forma aleatoria o caóticas, 
sino que entra en un sistema previamente ordenado y jerarqui-
zado. Es por ello por lo que se habla de contenidos que se re-
lacionan “de forma no arbitraria y sustancial” (Rodríguez, 
2011, p. 32). En este proceso ocurren al menos tres cosas. El 
primero es el acto de dar significado a esta nueva información 
a partir de los referentes que el sujeto ya tiene, digamos a sus 
sistemas previos de representación de la realidad; segundo, 
este nuevo conocimiento modifica el sentido y significado de 
dicha estructura representacional, es decir, el conocimiento 
previo también sufre una modificación en cuanto a su signifi-
cado; y tercero, todo ello hace posible una modificación de la 
conducta del sujeto que aprende.  

4. Movilizar la imaginación ha de ser la premisa y el resultado. 
Y esta activación solo se consigue deconstruyendo las estruc-
turas rígidas de los entornos institucionalizados de aprendiza-
jes. Estructuras que hacen referencia tanto al sistema curricu-
lar y guías docentes como a las estructuras arquitectónicas. El 
diseño de una nueva metodología tiene, por tanto, que adecuar 
la distribución espacial de los elementos físicos y humanos a 
la nueva forma de construir el conocimiento.  

5. Convertir a los y las estudiantes en agentes activos del apren-
dizaje no sería posible si el trabajo se hiciera de manera indi-
vidual. En el proceso constructivo del conocimiento el grupo 
es la unidad necesaria para que ese conocimiento se convierta 
en significativo. Sin sublimar la individualidad en la colecti-
vidad, la idea de colaboración apunta, precisamente, hacia el 
aporte que cada cual otorga al producto final, sin que cada ca-
pacidad o habilidad individual tenga más valor que el resto. 
En esto es lo que debe basarse el aprendizaje colaborativo. 
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6. Si la enseñanza, en su ámbito institucional-reglado es un me-
canismo básico de socialización este debe, necesariamente, 
basarse en convertir conceptos inicialmente ajenos al indivi-
duo en elementos significativos. Anteriormente hacíamos re-
ferencia al proceso de anclaje en un sistema que a priori se 
entiende que tiene un orden específico determinado por la bio-
grafía del quien aprende tanto en su ámbito experiencial más 
cotidiano o informal como dentro de los sistemas que la so-
ciedad ha institucionalizado como redes de socialización. 
Ahora bien, ¿Cuáles son estos conocimientos previos? ¿Cómo 
reconocer el barniz de significatividad dentro de todo el uni-
verso ideológico de quien aprende? ¿Cómo adherimos o em-
parejamos aquello que es significativo para el individuo y 
aquello nuevo que pretendemos que también lo sea? Es aquí 
donde entran en juego los subsumidores. 

2.1. SUBSUMIDORES: EL ANCLAJE 

Los subsumidores se definen como “conocimientos específicamente re-
levantes (…) preexistentes en la estructura cognitiva” (Moreira, 1997, 
p. 2). La conversión de información abstracta en conocimiento concreto 
es una de las características esenciales del aprendizaje significativo. La 
información recibida atraviesa por un proceso de selección, aceptando 
unas y descartando otras en función de la utilidad, practicidad y mane-
jabilidad de la misma. Los elementos elegidos son a su vez sacados del 
contexto del que han sido tomados, otorgándoles así una autonomía en 
su sentido y significado en relación con su naturaleza primigenia. Tras 
la selección y descontextualización, se reorganizan dentro de dicho sis-
tema cognitivo preexistente. 

El aprendizaje no estará completo hasta que el nuevo elemento consti-
tuido no se incorpore al sistema de pensamiento preexistente. El apo-
tegma emergido en este proceso se fusiona con la totalidad orgánica cog-
nitiva haciendo lo inicialmente extraño, en un objeto familiar y concor-
dante con la red categorial de interpretación de la realidad ya estable-
cido, al que a su vez modifica y corrige. 
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De lo anterior se desprenden dos cuestiones esenciales que sirven para 
comprender la función del anclaje. Por una parte, el incorporar dentro 
del sistema categorial y de significación ya conocido, al nuevo objeto, 
hecho o evento de aprendizaje. Por otro lado, hacer útil lo aprendido 
dentro de este mismo marco de interacción a través de su proceso de 
instrumentalización. 

En resumen, el proceso de anclaje permite comprender la forma sobre la 
cual se le otorga un significado específico al nuevo conocimiento, así 
como la manera en que clasifica e integra lo extraño en un elemento 
perceptible y familiar. De esta manera se explica el cómo el individuo 
hace inteligible esta nueva realidad de tal manera que le resulte funcio-
nal dentro de su marco de su vida cotidiana. 

3. JUEGO DE ROLES Y FORO GRUPAL. CASO PRÁCTICO DE 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

En 1990, cuando cursaba la asignatura de Filosofía de la Licenciatura en 
Sociología en la Universidad de La Habana la profesora, María del Pilar 
Díaz, nos propuso un juego: dividió el subgrupo en tres y asignó a cada 
uno un filósofo – Holbach, Feuerbach y Hegel –. Cada grupo debía asu-
mir su papel y defender su sistema frente al resto. En un ejercicio do-
cente posterior, en este caso sobre el concepto de Ideología, introdujo el 
grupo de “conciencia crítica” en clara alusión a las tradiciones kantianas, 
hegelianas y marxistas. La profundidad del debate y la motivación ge-
nerada aún resuenan en mi mente. Llegamos a decidir desarrollar la 
práctica fuera del horario docente, para que el rígido horario de clases 
no nos limitara y pudiéramos estar hasta el cansancio. Y así fue: entre 
cuatro y cinco horas dentro del aula. Y aún fuera de ella continuábamos 
debatiendo, haciéndonos preguntas, apuntalando un argumento, en defi-
nitiva, aprendiendo más allá de marco de la clase misma. 

De aquí es de donde me surge la idea de combinar ambos modelos para 
desarrollar esta práctica y en mi etapa como profesor. 
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3.1. OBJETIVOS 

Tras la necesidad docente de conseguir que los estudiantes aprendan pa-
radigmas contrapuestos entre sí, se plantea el desarrollo de un juego de 
roles en forma de foro presencial en el que se defienda uno modelo es-
pecífico frente a otro. 

Este método busca integrar dos competencias. La primera, la resolución 
de problemas y la segunda, el trabajo en equipo. En el primer caso se 
espera que los estudiantes desarrollen la habilidad de responder a pro-
blemas planteados sin conocerlos con anterioridad y que para ello utili-
cen los medios técnicos de búsqueda de información. En el segundo, 
potenciar las habilidades de cada uno como valor positivo dentro del 
grupo. 

3.2. METODOLOGÍA 

El juego de roles es una de las metodologías docentes más conocidas y 
con abundante referencia en la bibliografía (Álvarez, 2020; Cobos, y 
Valdivia, 2000; Espaliú, 2017; Gaete-Quezada, 2011; Moreno, 2018; 
Sosa, 2017). Consiste en hacer que los y las estudiantes adopten un per-
sonaje y actúen como tal en una situación imaginada como si esta fuera 
real. En muchos casos, esta simulación de una realidad busca crear si-
tuaciones que en la práctica cotidiana o profesional pueden darse de ma-
nera similar. Se trata de conseguir que quienes participen en ella sean 
capaces de observar y observarse de modo consiente con el fin de eva-
luar la situación.  

Para el caso que proponemos, este último objetivo no se establece como 
prioritario. Las personas participantes jugaran un rol para aprender una 
serie de conceptos, pero no se busca que evalúen su conducta. La elec-
ción de esta metodología nos permite, sin embargo, desarrollar la prác-
tica con serie de pautas y normas prestablecidas, pero sin un guion pre-
determinado. 

El foro presencial está menos desarrollado (Lira, 2010) si lo compara-
mos con el juego de roles. Su valor no radica tanto en el qué, sino en el 
cómo se organiza el debate. Esencialmente, se busca simular la plaza de 
la antigua Roma donde se hacían negocios o juicios populares. La 
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existencia de un tribunal, aunque no con el objetivo de “impartir justi-
cia”, hace de esta metodología una herramienta interesante para los fines 
de la práctica. 

La metodología que seguimos es la de combinar ambos instrumentos 
decentes. Por un lado, quienes participan asumirán un rol determinado 
según los objetivos docentes que se establezcan y, por otro, estos roles 
se asumirán de manera grupal y se actuará como en una plaza pública en 
la que se deberán defender una serie de propuestas partiendo de los axio-
mas constitutivos del paradigma de cuyo rol se juega. Esto se hará frente 
a un público (resto de participantes) y frente a un “tribunal” (conciencia 
crítica”). Se hará, asimismo, en un proceso de interacción constante con 
los miembros del grupo y, sobre todo, con el resto de participantes. 

3.3. SISTEMA DE CATEGORÍA PREVIAS. LOS SUBSUMIDORES 

Ya hemos visto como concepto clave del aprendizaje significativo la ne-
cesidad de que los nuevos conocimientos se anclen en un sistema previo 
ya estructurado en torno a lo que se da en llamar subsumidores. En esta 
técnica docentes, ¿cuáles sería este sistema de categoría previas? En el 
enfoque sobre el cual venimos trabajando son observables cuatro gru-
pos: 

En primer lugar, los que forman parte del sistema de experiencias indi-
vidual del estudiante y que ha adquirido fuera del sistema educativo. Tal 
es el caso de la familia que como unidad básica de socialización será un 
elemento clave en su imagen del mundo y en la manera en la que está 
organizado su sistema representacional de la realidad. Es también un es-
pacio sobre el cual se construyen competencias emocionales y consti-
tuye un principio referencial en la carga afectivo-emocional y moral que 
afectará ineludiblemente en los modos de aprender y en el “qué se 
aprende”. Es aquí donde está el germen que luego explica el porqué exis-
ten temas visibles e invisibles para los y las estudiantes y las razone por 
las cuales incluso determinados temas pueden ser a priori inmediata-
mente motivadores o rechazables sin que exista un argumento racional 
detrás. También lo son sus grupos de referencia, los medios de comuni-
cación masiva y un dispositivo medular en la generación actual: las re-
des sociales. La característica peculiar de este conocimiento es que el 
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profesorado no tiene control sobre ello, es decir, para el docente, es muy 
difícil saber cuáles son estos conocimientos previos. En el aula, estos 
normalmente se manifiestan en “la anécdota” que inevitable y reiterada-
mente aparece para dar validez y fiabilidad a un argumento. 

El segundo es el sistema educativo reglado, pero externo al universita-
rio. Este tampoco es controlable por el profesor, pero supone la base 
académica sobre la cual se sustenta el estudiante sobre todo si es de pri-
mer año. El aprendizaje por desarrollar será cualitativamente mayor en 
la medida en la que el sistema conceptual de la disciplina esté más desa-
rrollado en los niveles previos al universitario. Este conocimiento es fá-
cil de detectar utilizando mecanismos clásicos de evaluación. 

El tercero es el sistema curricular de la carrea universitaria de la cual se 
trate. Este elemento cobra sentido cuando el alumno está en los años 
intermedios y finales de la carrera. En este caso se puede dar el muy 
habitual caso de la repetición del mismo contenido lo que suele crear 
situaciones de hastío y apatía en el estudiante. Sin embargo, ello puede 
convertirse en una ventaja si ese conocimiento ya anclado en el sistema 
cognoscitivo de los estudiantes se le da un enfoque totalmente distinto.  

El cuarto, es la asignatura misma. En este caso el profesor tiene un do-
minio total sobre la manera en la que quiere ordenar estos conocimientos 
previos. Si, como es el caso, la práctica se desarrolla a finales del curso, 
toda la materia puede estar diseñada de tal manera que, cuando esta se 
desarrolle, los elementos necesarios para darle significatividad al con-
cepto clave que se quiere fijar toda la materia se revele con un sentido 
para el estudiante. 

3.4. UN CASO PRÁCTICO EN LA ASIGNATURA DE ESTADO DEL BIENESTAR 

La práctica consiste en dividir el grupo en cuatro subgrupos. Tres de 
ellos adoptaran un modelo o paradigma sobre un tema determinado y 
que tengan puntos comunes y diferentes entre sí. Un cuarto equipo, al 
que le llamamos “conciencia crítica”, será el encargado de establecer las 
normas de debate, elaborar los problemas a defender y vigilar que nin-
guno salga del rol que le ha sido asignado. En el caso práctico que nos 
ocupa, se trabajan los tres modelos de Estado del Bienestar definidos 
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por Esping-Andersen (1993): socialdemócrata, conservador y liberal. 
Cada grupo deberá adoptar uno del os tres modelos y defender frente al 
resto que el suyo es el mejor para la España actual y rebatir los argu-
mentos del resto. 

Siguiendo el criterio de importancia de los conocimientos previos expli-
cado anteriormente, tomamos en cuenta varias circunstancias: 

‒ La práctica la he desarrollado con estudiantes del Doble Grado 
de Derecho y Ciencias Políticas de la Facultad de Derecho en 
la Universidad de Valencia. En tanto son nacidos en Europa y 
el hecho de que toda su experiencia vital haya transcurrido en 
este espacio, ellos mismos son el resultado de las políticas que 
han formado parte del modelo de Estado del Bienestar. Los 
son, además, en un momento en el cual dichas políticas están 
asentadas y al mismo tiempo se recrudece el debate de su sos-
tenibilidad y su posible crisis. Viven además en España, donde 
el modelo es tardío en relación con otros países y de hecho 
cuesta “encajarlo” en los de los modelos tipos que Andersen 
estableció.  

‒ El currículo docente del doble grado incluye asignaturas donde 
directa o indirectamente se enseñan temas relacionados con la 
temática. Tal es el caso de Economía Política, Fundamentos de 
Ciencia Política y de la Administración, Estructura Social y 
Sociología General, Historia del Pensamiento Político, Econo-
mía del sector público y Políticas Públicas Sectoriales entre 
otras. Es importante tener en consideración los contenidos ya 
tratados en estas asignaturas o se puede correr el riesgo de re-
petir contenido con la consecuente actitud de cansancio de los 
estudiantes. Cabe recordar que es esta una de las críticas que 
más señalan los estudiantes a la hora de evaluar el contenido 
curricular.  

‒ La asignatura ha sido diseñada dándole peso a los antecedentes 
y orígenes del Estado del Bienestar. Cada clase se dedica a un 
hito histórico específico con énfasis en aquellos que menciona 
Esping-Andersen en su libro. Como ejemplo: Las Leyes Ingle-
sas de Pobres, Propuestas sociales de Bismarck en Alemania, 
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las Colonias Agrícolas en los Países Bajos, los Talleres nacio-
nales y las Sociedades Mutualistas en Francia, las Congrega-
zioni di carità en Italia, República Alemana de Weimar, las en-
cíclicas Rerum Novarum y Qaudragesimo Anno entre otros. 
De esta manera la lectura del libro resulta más inteligible y los 
aspectos característicos de estos hitos se convierten en subsu-
midores.  

Para la preparación, los estudiantes deberán tener como mínimo dos se-
siones de tutorías. En la primera de ellas se le explica el desarrollo de la 
práctica, las características básicas de su modelo y se le indicará una 
serie lecturas que le sirvan de base para enfrentarse a los problemas. En 
el segundo se aclaran dudas y se afianzan las líneas centrales de cada 
uno de los modelos. Para el caso del cuarto grupo, se revisa los proble-
mas que se plantean. 

El número adecuado está en una horquilla de entre 20 y 30 estudiantes 
(no menos de 5 y no más de 8 por grupo). Si no fuera posible crear gru-
pos homogéneos en cuanto a cantidad, es mejor dejar el grupo Concien-
cia Crítica como el más pequeño. Para la evaluación tomo en cuenta la 
asistencia a tutoría 1 punto; asistencia al seminario 3 puntos; participa-
ción activa en el seminario 6 puntos. Este último indicador es el más 
complejo de medir.  

La duración óptima de la práctica es de tres sesiones de una hora y media 
cada una. Dado que el objetivo es que el grupo conciencia crítica esta-
blezca las normas, como profesor solo doy una serie de pautas básicas. 
Estas consisten en que cada grupo tenga, al inicio, un tiempo dedicado 
a un alegato inicial donde argumente porqué su modelo es el más ade-
cuado y el resto no los es. A partir de aquí el grupo conciencia crítica 
deberá plantear una serie de temas (no más de tres) en forma de proble-
mas que cada grupo deberá resolver y luego exponer, siempre sin salirse 
del rol. En la última sesión se deberá hacer un alegato final y el grupo 
conciencia crítica deberá hacer un resumen a modo de evaluación de los 
temas tratados. En ningún caso se evalúa el desempeño de los partici-
pantes, ni a nivel grupal ni a nivel individual. 
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Dado que insisto en el trabajo colaborativo, la no competitividad y la no 
necesidad de que "todos hablen", me fijo en que, frente al problema, 
todos estén trabajando ya sea buscando información, debatiendo o po-
niendo en común la idea que luego se quiera trasmitir. No hago énfasis 
en los contenidos porque una de las cosas que les pido es que "se arries-
guen" y no tengan temor a equivocarse. En ese caso, se corrige, aclara y 
se dan matices, pero no se penaliza. De esta manera, "todos/as aprende-
mos", incluido el profesor o la profesora. 

4. CONCLUSIONES 

Durante los últimos seis años he tenido la suerte de poder compartir con 
estudiantes del Doble Grado en Derecho y Ciencias Políticas y de la 
Administración Pública de la Universidad de Valencia. Con ellas y ellos 
he organizado esta práctica y he podido ir puliendo y adaptando sus con-
tenidos y estructura para conseguir una mayor efectividad en el apren-
dizaje. La implicación que los y las estudiantes han tenido ha sido cru-
cial para conseguir el objetivo y ha sido, al mismo tiempo, premisa y 
resultado, de esa significatividad que buscábamos en el proceso de 
aprendizaje. La motivación que siempre genera este ejercicio es, en de-
finitiva, el indicador más veraz y fiable de su efectividad como método 
docente dentro del modelo pedagógico que venimos tratando: el apren-
dizaje significativo. 

Cabe recordar que, como profesores, pasan por delante de nosotros va-
rias generaciones, y esto ocurre tan deprisa como de forma impercepti-
ble y ello nos impide reaccionar de manera eficaz ante las cambiantes 
necesidades de cada una de ellas. Este ejercicio facilita romper con esta 
debilidad y uno de los mensajes más eficaces es decirles “os entrego el 
aula”. De inmediato se percibe un empoderamiento que le da más sen-
tido al trabajo propuesto y sobre todo organizado acorde a sus necesida-
des. De cierta manera, este ejercicio consigue canalizar dudas, deseos, 
opiniones, incluso miedos e inseguridades que van más allá del objetivo 
explícito de la práctica. 
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CAPÍTULO 9 

ACERCAR LOS ESTUDIOS AFRICANOS  
AL ALUMNADO UNIVERSITARIO:  

EL DEBATE Y LA SIMULACIÓN COMO  
ESTRATEGIAS DOCENTES 

JARA CUADRADO BOLAÑOS* 
Universidad Autónoma de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Los temas relacionados con África ocupan cada vez más espacio en di-
ferentes foros, como los medios de comunicación, los encuentros eco-
nómicos y empresariales, o la agenda política. También desde la acade-
mia ha crecido el interés por el continente. África recibe cada vez más 
atención desde las distintas esferas del mundo académico de nuestro 
país, lo cual ha hecho que aumente la oferta docente y de otras activida-
des sobre esta región del mundo. 

Fueron grupos pioneros, como los formados por investigadores de Uni-
versidades de Madrid o Barcelona los que crearon espacios para la in-
vestigación sobre África (Tomàs y Farré, 2009). Ahora, como centros 
de referencia, han visto cómo nuevos proyectos que tienen el continente 
como foco han ido desarrollándose en otras partes de la geografía espa-
ñola. El desarrollo de cada vez más especialistas sobre los estudios afri-
canos ha permitido que las vías y herramientas para formarse y acercarse 
al continente sean amplias y diversas, desde diferentes disciplinas. 

A pesar de que las opciones presentes hoy en día para conocer las reali-
dades africanas desde la Universidad son amplias, existe aún un largo 
camino por recorrer, en el que el sistema universitario español (Santana 
y Ordóñez, 2007; Kabunda, 2019) podría tomar de ejemplo la ruta em-
prendida por los centros de otros países europeos, como Portugal, Reino 
Unido, Francia o Alemania, donde los estudios africanos forman parte 
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de los planes y programas docentes y de formación desde hace tiempo, 
contando, además, con investigadores/as y docentes procedentes del 
continente. 

Conviene recordar por qué es importante y necesario que en España se 
fomente la formación en estudios africanos, que se amplíe nuestro co-
nocimiento sobre el continente y que las generaciones futuras puedan 
tener más facilidades para profundizar sobre África. El continente se po-
siciona como un actor emergente en el escenario internacional, experi-
mentando un desarrollo significativo en múltiples campos, como la cul-
tura, la economía y el comercio, el turismo, las energías renovables o los 
movimientos sociales. La mejor posición de África en las redes de inter-
cambios internacionales, ante un escenario de transformación fugaz, ha 
hecho que forme parte de las dinámicas sociales, económicas, culturales, 
políticas y securitarias del siglo XXI. Pero África es también escenario 
de nuestro pasado y de nuestra historia común, con quien mantenemos 
lazos geográficos e históricos. Por ello, desde España deben reforzarse 
las relaciones con países y sociedades africanas, y la academia es una 
gran plataforma para afianzar tales vínculos. 

El avance que se ha dado en el terreno de la investigación, donde, aun-
que aún deficitario, el espacio dedicado a temas africanos empieza a ga-
nar voz y diversidad, debería reflejarse también en el campo docente. 
Existe una necesidad por integrar y acercar las investigaciones sobre el 
continente y sus realidades históricas, socioeconómicas y culturales a un 
alumnado cada vez más interesados por traspasar los márgenes del co-
nocimiento eurocéntrico. Es por ello por lo que, con esta propuesta, se 
plantea un modelo de docencia aplicado a una etapa muy significativa 
de la historia de África como ejemplo para subrayar la relevancia de 
ampliar el conocimiento sobre el continente en las Universidades espa-
ñolas. A través de este ejemplo, se busca también hacer partícipe a los 
alumnos sobre las dinámicas que construyen la Historia, por un lado, así 
como sobre la realidad de los discursos hegemónicos, por otro, y donde 
la enseñanza universitaria es una de las principales herramientas para 
transformar y ampliar el conocimiento, pues ofrece la posibilidad de ex-
tender la mirada e incorporar metodologías que ayuden a traspasar ba-
rreras epistemológicas. 
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La actividad que se presenta consiste en la preparación de un debate a 
través de un ejercicio de simulación sobre los procesos de colonización 
europea del continente africano a finales del siglo XIX. Se trata de una 
parte esencial del temario en varios Grados universitarios que incluyen 
asignaturas de Historia Contemporánea Universal. En la actividad, los 
alumnos estarán divididos en tres grupos (colonizadores, colonizados y 
un grupo de público) y debatirán entre ellos, argumentando y defen-
diendo sus posturas. El objetivo es que se acerquen a la historia de los 
continentes africano y europeo desde la búsqueda y análisis de informa-
ción y a través de la preparación de un debate basado en un ejercicio de 
role-playing. 

2. MARCO TEÓRICO 

Antes de dar paso a la explicación y descripción de la actividad, resulta 
necesario hacer una presentación sobre los planteamientos teóricos en 
los que se apoya el ejercicio propuesto y las motivaciones que conducen 
al cuerpo docente a transformar el enfoque tradicional con el que se en-
seña ese capítulo de la Historia. Los planes de estudios carecen, en la 
mayoría de los casos, de una visión global de la Historia. Partimos de 
una perspectiva eurocéntrica que sitúa a Europa y la cultura europea 
como el eje estructurador de los procesos históricos. La cosmovisión 
occidental del mundo ha sido la que ha dominado la producción de co-
nocimiento histórico.  

A mediados del siglo XX se empieza a poner en cuestión la esencia de 
la Modernidad occidental, para dar paso a nuevos enfoques, teorías y 
corrientes que buscan deconstruir el relato hegemónico, vinculado a la 
razón y la ciencia como modelo de conocimiento y como idea de pro-
greso, un modelo de saber de naturaleza eurocéntrica. Se abre, entonces, 
un escenario donde irán fluyendo debates que ponen en cuestión el mo-
delo político, social, económico y, especialmente, el marco epistemoló-
gico sobre el que históricamente han descansado las formas y el conte-
nido del conocimiento dominante, transmitido a través de los planes de 
estudio, sus contenidos y metodologías. 
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Esos debates conducen a la formulación de ideas que desmontan los pi-
lares epistemológicos del pensamiento moderno y de la construcción del 
conocimiento como un ejercicio de poder, manifestación que puede re-
sumirse en la pregunta de Herbert Spencer «¿de quién es el conoci-
miento que más valor tiene?» (1860). 

Bajo este cuestionamiento nacen estudios en respuesta crítica a esos 
constructos asentados en la Modernidad y que terminan rompiendo la 
idea del discurso de la historia total para dar espacio a nuevos sujetos, a 
otras realidades. Estas corrientes se ocupan de grupos o aspectos socia-
les que tradicionalmente han sido desatendidos por la historiografía, ol-
vidados ‒sin valor histórico‒, para dar nuevos puntos de vista a la re-
construcción del pasado. Muchos grupos dejan de reconocerse en el dis-
curso de la disciplina histórica, pues la perciben como un relato escrito 
por otros y para otros. Los grupos que se sienten marginados de ese re-
lato optan por escribir sus historias. De este modo, los temas que trata la 
historiografía del siglo XX desbordaban por completo aquello que la 
disciplina establecía como propio un siglo antes. Se produce, así, una 
reevaluación del pasado.  

En este paradigma, las historias de sociedades como las africanas co-
mienzan a recuperar la voz propia, donde las teorías poscoloniales han 
tenido un peso muy importante (Mezzadra, 2008). Estas teorías comien-
zan a cuestionar la hegemonía cultural, política y epistemológica de Eu-
ropa y los discursos y construcciones que desde ese centro de poder y 
conocimiento se ha hecho sobre las sociedades no occidentales. En el 
último tercio del siglo XX se empiezan a desarrollan diferentes discur-
sos, narrativas y literaturas en los países colonizados que buscan romper 
con el conocimiento hegemónico, cuestionar los discursos que justifica-
ron y apoyaron el colonialismo desde visiones multidisciplinares y que 
desgranan la imposición discursiva que ha marcado la identidad de esas 
sociedades.  

En definitiva, las teorías posmodernas y poscoloniales han permitido, 
como señalan Catalina Arreaza y Arlene Tickner, «abrir nuevos espacios 
de expresión a voces históricamente silenciadas» (2002, p.32). 
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En esa búsqueda de superar el relato dominante y de la recuperación de 
las voces silenciadas históricamente, se encuentran las “historias subal-
ternas”, un concepto surgido entre historiadores indios que conformaron 
el Grupo de Estudios Subalternos en la década de los ochenta, punto de 
referencia de la teoría poscolonial. Su objetivo era ofrecer otra lectura 
más allá de la mirada “desde arriba”, desde el poder, dar voz a las voces 
negadas, así como cuestionar las narrativas históricas, escribiendo la his-
toria de los grupos “subalternos”, carentes de fuentes propias.  

Esto lleva a cuestionar y ampliar las categorías de análisis, combatiendo 
el procedimiento habitual de universalizar esas categorías que se origi-
naron en occidente como conceptos culturalmente específicos en una 
sociedad y que son aplicados ampliamente en estudios de sociedades en 
todo el mundo. Se han dictado teorías, conocimientos, que abarcan a 
toda la humanidad sin comprenderla. Las teorías poscoloniales han per-
mitido ampliar el campo de discusión histórico y le han dotado de nue-
vos elementos. 

Estos planteamientos teóricos son una gran herramienta para hacer com-
prender a los alumnos universitarios la complejidad de los procesos his-
tóricos, la necesidad de ampliar el enfoque que tradicionalmente se ha 
aplicado y transmitido en el conocimiento de la Historia. Con la finali-
dad de acercar a los alumnos una parte de la historia de los continentes 
africano y europeo y de intentar superar esa visión eurocéntrica desde la 
que se imparte la Historia en nuestras universidades, se presenta la pro-
puesta recogida en este capítulo. 

3. OBJETIVOS 

Se pueden diferenciar dos grupos de objetivos en la actividad que se 
propone en este texto. El primero de ellos, en relación con los contenidos 
de la asignatura. A través del aprendizaje activo que implica el ejercicio 
de simulación, los alumnos conseguirán: 
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‒ Fijar los contenidos de la programación docente de forma in-
teractiva y dinámica, siendo los alumnos los protagonistas del 
proceso de aprendizaje. 

‒ Ampliar el conocimiento sobre la etapa histórica de la coloni-
zación, traspasando los contenidos estándar y entendiendo el 
proceso de forma bidireccional; es decir, no sólo desde la pers-
pectiva de los colonizadores europeos. 

‒ Superar el marco de conocimiento eurocéntrico que predomina 
en los programas de Historia de las universidades españolas. 

‒ Entender que los procesos históricos tienen una complejidad y 
que no pueden ser analizados desde una sólo perspectiva. 

‒ Comprender el significado de la colonización europea como un 
proceso esencial de las estructuras políticas, económicas y mi-
litares de la segunda mitad del siglo XIX y principios del siglo 
XX. 

El segundo grupo de objetivo se relaciona con aspectos metodológicos 
y pedagógicos. El desarrollo de un ejercicio de debate a través de una 
simulación tiene como objetivos: 

‒ Favorecer el liderazgo de los estudiantes.  

‒ Fomentar el aprendizaje cooperativo.  

‒ Potenciar su capacidad para argumentar y transmitir o defender 
sus conocimientos y postura en un tiempo determinado. 

‒ Mejorar su expresión oral. 

‒ Favorecer la empatía y la escucha activa. 

4. METODOLOGÍA 

La metodología planteada es un ejercicio de debate a través de la simu-
lación o role-playing sobre los procesos de colonización europea del 
continente africano en el siglo XIX. Aunque es cierto que existen dife-
rencias en la bibliografía en cuanto a la definición de estas metodologías, 
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en la enseñanza universitaria española se suelen utilizar ambos concep-
tos indistintamente. Siguiendo la definición de García-Carbonell et al.,  

“en un juego de roles se interpreta o actúa un papel, a menudo ante una 
audiencia. En un juego de roles, generalmente hay un mínimo de infor-
mación de fondo y los participantes inventan gran parte de su escenario” 
(482). 

La utilización del debate en clase promueve una serie de competencias 
entre el alumnado que resultan de gran utilidad durante el tiempo que 
cursan sus estudios y también en el ámbito laboral. La preparación y 
posterior participación en un debate permite interiorizar de forma eficaz 
y amena los contenidos docentes, forma al alumnado en habilidades 
como la argumentación de las propias ideas y conocimientos, les enseña 
a escuchar y a rebatir, ayuda a desarrollar un pensamiento crítico y a 
reflexionar de forma más profunda sobre los contenidos que se imparten.  

La simulación es una estrategia didáctica en la que los alumnos son los 
principales protagonistas de su aprendizaje. Es, además, un excelente 
instrumento pedagógico para unir teoría y práctica. Como recuerdan 
Marta Ortiz, Sonia Medina y Carmen de la Calle  

“el juego de roles [es] una herramienta de participación activa del 
alumno, que facilita el aprendizaje cooperativo y que, además, demues-
tra ser más efectiva que los métodos tradicionales para la formación en 
competencias” (2010, p.280). 

Si el debate se propicia a partir de una simulación, el aprendizaje se vuelve 
más ameno ya que el contenido se trabaja a partir de una clase activa y 
participativa, con un ejercicio de interpretación que ayuda a fijar conteni-
dos por medio de una herramienta lúdica. A través de este tipo de prácti-
cas, también se fomenta el trabajo colectivo, la colaboración, el intercam-
bio de opiniones entre el alumnado, la capacidad de escucha y de respeto 
a la diversidad. Además, el hecho de hablar en público, con una prepara-
ción previa de la postura que debe defenderse, favorece la confianza y 
seguridad en sí mismos de los alumnos. Tal y como señalaba John L. Tay-
lor sobre la representación de papeles como método didáctico: 

«Lo esencial de la actividad […] es comprender la situación de otra per-
sona. Los participantes se colocan en una posición en que tienen la opor-
tunidad de “sentir” lo que parece estar sucediendo “en el momento”. Se 
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enfrentan con lo que está en juego tanto para el individuo como para el 
grupo. A través de la participación directa se espera que adquieran una 
mejor comprensión de otros papeles y relaciones, así como una mayor 
conciencia de lo que están haciendo ellos mismos» (1993, p.17). 

Se puede considerar, por tanto, una metodología muy interesante para 
que los alumnos, a través de ese aprendizaje significativo, integren los 
contenidos de la asignatura a la vez que se fomentan una serie de capa-
cidades realmente útiles para su formación. 

La estructura que se va a seguir en esta práctica es la siguiente. Primero 
se preparará un contexto histórico, con los elementos esenciales. Poste-
riormente, se hará un reparto de los diferentes roles entre el alumnado. 
Por último, se desarrollará el ejercicio de simulación, donde cada parti-
cipante defenderá la postura de su grupo. La clase quedará dividida en 
tres grupos: representantes de las potencias europeas colonizadoras; re-
presentantes de los pueblos africanos que interactuarán con los coloni-
zadores; un tercer grupo de público. Los dos primeros grupos estarán, a 
su vez, divididos en tres grupos. La profesora ejercerá de moderadora 
del debate. En el próximo apartado se detallará el desarrollo de la acti-
vidad. 

Esta práctica tendrá lugar tras una serie de clases teóricas, esenciales 
para presentar el contenido al alumnado. Serán necesarias dos horas para 
su desarrollo. Las clases teóricas irán acompañadas de una tutoría con 
cada grupo para explicar la actividad, dar una serie de orientaciones y 
resolver las posibles dudas. 

En cuanto a la evaluación, la profesora se apoyará en dos aspectos, que 
tendrán el mismo valor y que supondrá un 20 por ciento de la nota total 
de la asignatura. Son los siguientes: 

1. La participación en el debate. Aquí se valorará: (i) la capaci-
dad para transmitir el conocimiento adquirido a partir de la 
búsqueda de información más allá de los contenidos teóricos 
vistos en clase; (ii) la capacidad de defender los propios argu-
mentos, ajustándose al tiempo; (iii) el respeto del turno de pa-
labra; y (iv) la réplica a los argumentos expuestos por el otro 
grupo. 
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2. La entrega de un informa individual de cinco páginas. En este 
documento, cada alumno, de forma individual, deberá: (i) pre-
sentar un análisis histórico de la etapa trabajada donde se re-
cojan las dinámicas creadas entre colonizados y colonizado-
res; (ii) exponer la postura defendida por su grupo; (iii) refle-
jar los puntos de encuentro y desencuentro presentes en el de-
bate; y (iv) hacer una valoración del conocimiento adquirido, 
relacionándolo con los conocimientos previos. 

En definitiva, se valora la participación y argumentos expuesto junto a 
un informe individual que cada alumno debe entregar tras el debate. La 
valoración del grupo de público también se tiene en cuenta. Otros aspec-
tos esenciales son la capacidad expositiva, la referencia a la documenta-
ción con la que han tenido que trabajar previamente, la capacidad de 
respuesta y de contraargumentación. También, si han sabido responder 
adecuadamente a las preguntas del resto de equipos y del grupo del pú-
blico. Se valora si los alumnos han ampliado información más allá de 
los recursos proporcionados por la profesora, y se evalúan sus capacida-
des de expresión oral, su oratoria, especialmente si ha integrado los con-
tenidos, los han relacionado con el temario de la asignatura y han traba-
jado los diferentes recursos, buscando y ampliando información. 

5. DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD  

La actividad se integra en la asignatura de Historia Contemporánea, que se 
imparte en varios Grados universitarios. Dentro del temario, uno de los 
principales puntos a tratar es la expansión colonial de las potencias euro-
peas y la consolidación de sus imperios coloniales, especialmente a finales 
del siglo XIX. Este proceso histórico responde a varios elementos funda-
mentales para comprender el siglo XIX y su transición hacia el siglo XX. 

Para entender esa fase de interacción entre ambos espacios, Europa y 
África, es necesario hacer una presentación de las etapas previas de esos 
intercambios (Ki-Zerbo, 1980; García, 2017). Es importante, por ejem-
plo, conocer el significado que tuvo la red de tráfico de esclavos mante-
nida desde la Edad Moderna hasta el siglo XIX entre los continentes 
africano, americano y europeo y su relevancia para el marco del proceso 



‒ ൡ൦ൢ ‒ 

industrializador de Europa y del desarrollo de un modelo de economía 
capitalista. Por ello, se hará una aproximación a estas etapas previas para 
dar paso al objeto de la actividad: los procesos de colonización europea 
durante el siglo XIX en el continente africano. 

Tras una clase teórica, dedicada a explicar el tema y los conceptos prin-
cipales, se dedicará una clase, de una hora, a preparar el debate. La pro-
fesora recordará los objetivos del ejercicio y cómo encaja en los conte-
nidos de la asignatura y en la evaluación. Se visualizará un modelo de 
debate, tomando como ejemplo el de Naciones Unidas, muy desarro-
llado y practicado en universidades de todo el mundo. 

La siguiente clase será la parte práctica, utilizando la metodología de la 
simulación, de dos horas de duración. Esta consistirá en trabajar sobre 
un contexto ficticio de un proceso de colonización, basado en experien-
cias históricas reales que compartan factores y actores. Los alumnos re-
cibirán con antelación la documentación que habrá preparado la profe-
sora, para que puedan trabajarla. Habrá una división de grupos, creados 
por la profesora, utilizando la lista de clase, de forma aleatoria, y serán 
comunicados al principio de curso, cuando se explica la actividad. En 
cada grupo hay un portavoz, aunque todos tienen que participar. Los 
grupos quedarán de la siguiente manera, según los diferentes actores: 
representantes de Francia; representantes de Portugal; representantes de 
Reino Unido; representantes del pueblo Ashanti (Costa de Oro, la actual 
Ghana); representantes del Reino de Merina (Madagascar); representan-
tes del Reino del Kongo (en la actual Angola). Cada grupo representará 
a uno de los actores. Tras estudiar el contexto y su posición, se organi-
zará un debate, moderado por la profesora, con el siguiente objetivo: que 
cada actor estudie y defienda su postura, bien como potencia europea 
que busca expandir su control territorial, bien como representantes de 
los tres grupos de pueblos africanos, que se enfrentan a la expansión 
territorial europea y con quien podrán negociar o no. El propósito fun-
damental de la actividad es, por un lado, que los alumnos conozcan el 
proceso de expansión y dominación territorial europea, las bases en las 
que se apoyaba esa expansión y las políticas y motivaciones internas de 
cada una de las tres potencias seleccionadas (las más importantes en la 
colonización del continente africano), así como las tensiones que 
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surgieron en la arena internacional asociadas a ello7. Por otro lado, que 
comprendan que no todas las sociedades africanas adoptaron una actitud 
pasiva ante la expansión europea, dándose diferentes escenarios, como 
el de la negociación o el enfrentamiento y resistencia. 

Habrá un último grupo, que constituye el grupo del público, cuyo papel 
es importante. Este intervendrá tras la participación de todos los grupos y 
lanzará una pregunta a cada uno de ellos. Su misión es alimentar el debate 
entre los participantes, hacer una retroalimentación a los grupos y sobre 
los roles que interpretan y elaborar conclusiones acerca tanto de la parti-
cipación de los compañeros como del significado de la actividad para el 
temario de la asignatura. Esas valoraciones se compartirán al finalizar el 
debate y serán también recogidas por escrito y entregadas a la profesora. 

El papel de la docente consiste en lo siguiente. En primer lugar, expli-
cación de la actividad al principio de curso, con el fin de que entiendan 
su significado y los objetivos marcados. En segundo lugar, selección y 
entrega del material, documentación y recursos que servirán para que 
los alumnos puedan preparar el debate y conocer el contexto histórico. 
Ese material será de naturaleza tanto metodológica, para que tengan re-
ferencias sobre la participación en un debate basado en una simulación, 
como sobre el contenido del contexto sobre el que se va a trabajar. Ter-
cero, organización de una tutoría con cada grupo con dos semanas pre-
vias a la preparación del debate para resolver dudas y dar orientaciones 
prácticas, aportando una serie de preguntas, que podrán servir de guía 
para que los grupos preparen sus intervenciones En cuarto lugar, la pro-
fesora será la moderadora del debate, quien marcará las normas, como 
los tiempos y el orden de intervención, con el propósito de que puedan 
participar todos los alumnos. En quinto lugar, valoración de la actividad 
y retroalimentación en la clase siguiente a la realización del debate.  

Por último, evaluación del informe que cada alumno tiene que entregar 
por escrito una semana después de la celebración de debate. Este deberá 
tener una extensión de cinco páginas y en él el alumno expondrá, por un 

 
7 Es importante recordar que los acontecimientos que se desencadenan en suelo africano a 
finales del siglo XIX y principios del siglo XX son un elemento fundamental para comprender el 
camino que conduce al estallido de la Primera Guerra Mundial. 
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lado, sus reflexiones sobre la actividad, con los aspectos positivos y ne-
gativos, y la valoración de su trabajo y participación y, por otro lado, 
relacionará los temas de debate que han tenido lugar durante la actividad 
con el contexto histórico y los contenidos teóricos de la asignatura. 

Siguiendo el temario, esta actividad tendrá lugar un mes antes de la fina-
lización del cuatrimestre, por lo que los alumnos dispondrán de tiempo 
suficiente para su preparación y no supondrá una carga en la etapa final. 

6. DISCUSIÓN Y RESULTADOS 

A través de este ejercicio de simulación, donde tendrán que intervenir 
todos los representantes de cada grupo, los alumnos podrán mejorar su 
confianza y seguridad y les ayudará a que sean críticos y superen sus 
propias posturas. El ejercicio estará moderado por la profesora, quien 
les preparará no sólo el contexto, sino una serie de preguntas y cuestio-
nes sobre las que tienen que debatir y desarrollar sus propios plantea-
mientos y argumentaciones. La preparación del debate les empuja a bus-
car información, a ampliar conocimientos para presentar bien su defensa 
y sus argumentos. Se espera que haya un aprendizaje significativo, que 
los alumnos puedan integrar los conocimientos sobre el período histó-
rico estudiado y trabajado desde una perspectiva holística y constructiva.  

La experiencia de la profesora en esta actividad ha sido muy positiva. El 
alumnado se suele implicar bastante, ya que sienten que tienen que de-
fender su postura como grupo, y eso crea un refuerzo, además de tener 
que prepararlo con antelación. Trabajan la documentación que se les su-
giere previamente y ellos mismos amplían información para poder pre-
parar su papel, en el cual se meten plenamente. La principal preocupa-
ción es que haya alguna persona que no hable, o que haya otra que in-
tente monopolizar el debate. Por ello, la rigurosidad con los turnos de 
intervención es fundamental. 

Con el fin de incorporar las lecciones aprendidas durante el desarrollo 
de la actividad, la profesora reparte una encuesta para conocer la opinión 
del alumnado, que será útil para detectar espacios de mejora. 
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Este ejercicio, donde colonizadores y colonizados interactúan, servirá tam-
bién para comprender las dinámicas y traspasar la imagen estática que se 
ofrece de esa etapa histórica. La utilización del role-playing como metodo-
logía docente, que se trata de una actividad dinámica y entretenida, permi-
tirá atraer mejor a los alumnos al conocimiento de la Historia, ya que, por 
un lado, habrán tenido que prepararse la actividad documentándose y le-
yendo sobre la colonización y la Historia de África y, por otro, tendrán que 
hacer un ejercicio de interpretación, poniéndose en el papel que les ha to-
cado representar, lo cual puede facilitar la integración de conocimientos. 

Esta actividad debe considerarse interesante para acercar los estudios 
africanos al alumnado universitario. La colonización europea es una 
parte esencial de los procesos históricos de ambos continentes en el siglo 
XIX, y muchas veces es vista muy por encima, sin explicar su verdadero 
significado y la diversidad de escenarios que existieron. Por ello, meto-
dologías como la simulación, podrían facilitar la innovación docente 
universitaria para enseñar esa etapa histórica y, así, mejor la docencia 
sobre el continente africano. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Este trabajo presenta el diseño, implementación y resultados de procesos 
de aprendizaje colaborativo en asignaturas de metodología de la inves-
tigación social en estudios de grado de dos universidades: Grado de Cri-
minología de la Universidad de Sevilla (US) y Grado de Educación So-
cial de la Universidad Pablo de Olavide (UPO). El proceso se basa en la 
conformación de grupos y la asunción de tareas cuyo eje central es una 
exposición mediante la que cada grupo da a conocer un artículo de in-
vestigación. Con este proceso se aprende colaborativamente sobre cua-
tro temas de cada una de las dos asignaturas en las que se ha aplicado el 
proceso. La primera es investigación sobre formas de criminalidad y su 
control social en las sociedades contemporáneas (US). La segunda es 
métodos de investigación social aplicados a la Educación Social (UPO). 

En el caso de la asignatura de la US, los cuatro temas son: Investigar 
sobre ciberespacio y criminalidad (Tema 6); Investigar sobre drogas y 
su control social (Tema 7); Investigar sobre prostitución y su control 
social (Tema 8); e Investigar sobre corrupción y su percepción social 
(Tema 9). En el caso de la asignatura de la UPO, los cuatro temas son 
los siguientes: Etapas del proceso de investigación social (Tema 2); Me-
todologías de investigación (cuantitativa y cualitativa) (Tema 3); Técni-
cas cuantitativas de investigación social (Tema 4); y Técnicas cualitati-
vas de investigación social (Tema 5) 
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A continuación, el siguiente epígrafe expone muy brevemente el diseño 
del proceso de aprendizaje colaborativo llevado a cabo. Seguidamente 
se recoge, para los cuatro temas correspondientes a la asignatura inves-
tigación sobre formas de criminalidad y su control social en las socieda-
des contemporáneas (asignatura impartida en el Grado de Criminología 
de la US), lo siguiente: una breve presentación del artículo de investiga-
ción sobre el que se ha trabajado, las preguntas con las que cada grupo 
extracta las principales aportaciones que realiza dicho artículo de inves-
tigación y la argumentación realizada por el grupo sobre lo aprendido 
mediante la realización de la tarea. El apartado siguiente hace lo propio 
con los cuatro temas correspondientes a la asignatura métodos de inves-
tigación social aplicados a la Educación Social (asignatura impartida en 
el grado de Educación Social de la UPO). Finalmente se exponen una 
serie de conclusiones y se presentan como anexo los resultados de la 
evaluación del proceso realizada por el alumnado en ambas asignaturas. 

2. EL PROCESO DE APRENDIZAJE COLABORATIVO  

Como se ha mencionado, el proceso se basa en la conformación de gru-
pos y la asunción de tareas cuyo eje central es una exposición mediante 
la que cada grupo da a conocer un artículo de investigación. Estas expo-
siciones grupales están apoyadas por presentaciones gráficas e incluyen 
los recursos e imágenes que cada grupo considera que ayudan al con-
junto de compañeros/as a comprender mejor el tema y el estudio que se 
trata en cada sesión. En la medida en que la mayoría de los artículos son 
o muestran trabajos de investigación, las exposiciones abordan la apli-
cación de la metodología sociológica y los resultados y conclusiones que 
se obtienen con ello.  

Antes de cada exposición, cada grupo remite al profesorado un docu-
mento de un máximo de cuatro páginas sobre el artículo de investigación 
que le corresponde. Dicho documento contiene lo siguiente: 
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a. El índice o guion que se sigue en la exposición 
b. Un resumen del artículo que recoge aspectos como, por ejem-

plo: el punto de partida y objetivo del trabajo, tema o temas que 
se abordan, recorridos por el “estado de la cuestión”, lo que se 
analiza o estudia exactamente y con qué datos o fuentes de 
información, resultados que se obtienen, conclusiones o apor-
taciones que se realizan con el trabajo al tema o problema del 
que trata. 

c. Un listado de cinco preguntas con las que se extractan las prin-
cipales aportaciones que realiza el artículo de investigación tra-
bajado al tema de la asignatura en el que se encuadra. Estas 
preguntas son acordadas por el alumnado y el profesorado y 
deben figurar respondidas en el documento a entregar por el 
grupo. Y particularmente centrar la atención al final de la ex-
posición, mostrándose en una diapositiva (sin que aparezcan 
respondidas) 

d. Una argumentación por parte del grupo de lo que ha aprendido 
sobre el tema mediante la realización de la tarea y la exposición 
sobre el artículo de investigación que le ha correspondido. 

En el momento en que el grupo que expone finaliza su exposición, pro-
yecta las cinco preguntas para que el resto de la clase realice un breve 
ejercicio escrito individual respondiéndolas. Una vez finalizado el ejer-
cicio, el grupo que expone finaliza su exposición presentando las res-
puestas de manera que el conjunto de compañeras/os revisa, completa 
y/o mejora su ejercicio individual.  

Cada grupo asume por tanto la responsabilidad de que los/as compañe-
ros/as conozcan el tema y comprendan el estudio que se presenta. De 
hecho, de cara a la puntuación que el grupo obtiene por su exposición, 
se penaliza que sus integrantes se limiten a leer un documento o que solo 
uno o dos componentes de este puedan responder a las preguntas plan-
teadas como ejercicio individual para el conjunto de la clase.  

Los trabajos de cada grupo, una vez que reciben el visto bueno del pro-
fesorado, pasan a formar parte del material de estudio de las asignaturas 
para los temas implicados. 



‒ ൡ൧ൠ ‒ 

3. APRENDIZAJE COLABORATIVO EN INVESTIGACIONES 
SOBRE FORMAS DE CRIMINALIDAD Y SU CONTROL 
SOCIAL EN LAS SOCIEDADES CONTEMPORÁNEAS 

3.1. INVESTIGACIONES SOBRE CIBERESPACIO Y CRIMINALIDAD 

La primera investigación trabajada en el marco del tema 6 del programa 
de la asignatura es el artículo de Fernando Miró Llinares (2011), titulado 
“La oportunidad criminal en el ciberespacio. Aplicación y desarrollo 
de la teoría de las actividades cotidianas para la prevención del ciber-
crimen” y publicado en el número 13 de la Revista Electrónica de Cien-
cia Penal y Criminología. 

Las cinco preguntas propuestas por el grupo de alumnos/as al resto de 
compañeros/as fueron las siguientes: 1) ¿Qué entendemos por cibercri-
minalidad/cibercrimen? ¿Y por ciberespacio? ¿A qué nos enfrentamos 
con estos términos?; 2) ¿Qué diferencias encontramos entre los delitos 
por cibercriminalidad/cibercrimen con los que hasta ahora eran habitua-
les?: 3) ¿Qué condiciones determinan que una persona pueda ser víctima 
de un ciberdelito?; 4) ¿Qué protagonismo tiene la víctima en el cibercri-
men y la prevención?; 5) ¿Qué relación encontramos entre el ciberdelito 
y la teoría de la oportunidad? ¿Qué nos demuestra? 

El grupo de alumnos/as a cargo del trabajo con este artículo destacó ha-
ber aprendido a entender cómo funciona el ciberespacio y cuáles son sus 
aspectos más importantes, deslocalización, transnacionalidad, anoni-
mato, y cómo impactan en las sociedades favoreciendo la oportunidad 
delictiva. 

La segunda de las investigaciones trabajadas es la de Vicente Pons Ga-
món (2017), “Internet, la nueva era del delito: ciberdelito, ciberterro-
rismo, legislación y ciberseguridad”, publicada en URVIO, Revista La-
tinoamericana de Estudios de Seguridad.  

Las preguntas que contribuyeron a extractar los principales argumentos 
y aprendizajes fueron las siguientes: 1) ¿Por qué la llegada de Internet 
ha generado nuevos tipos de delito?; 2) ¿En qué tipos de delitos ha 
desembocado la utilización del ciberespacio?; 3) ¿Por qué se dice que el 
ciberterrorismo es la amenaza más grave dentro del ciberespacio?; 4) 
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¿Qué evolución se ha dado dentro de los ciberataques en el ciberespacio?; 
5) ¿Qué respuestas/medidas se han ido considerando para prevenir el 
auge de estos ciberdelitos? 

Entre los aprendizajes sobre ciberespacio y criminalidad el grupo a 
cargo de este trabajo destacó que la aparición de la red y de los sistemas 
informáticos no solo han supuesto nuevas formas de acceder a informa-
ción y de establecer relaciones humanas, sino que también ha signifi-
cado un importante cambio de paradigma en el delito.  

La tercera de las investigaciones trabajadas es la de Abel González Gar-
cía y Pedro Campoy Torrente (2018), titulada “Ciberacoso y cyber-
bullying: diferenciación en función de los precipitadores situacionales” 
y publicada en el número 16 de la Revista Española de Investigación 
Criminológica.  

Las preguntas planteadas por el grupo de alumnos al conjunto de sus 
compañeros/as fueron las siguientes: 1) ¿Cuántos tipos de acoso pueden 
recibir los menores?; 2) ¿Cuáles son las teorías explicativas aplicadas al 
ciberacoso general y específico (ciberbullying)?; 3) ¿Qué relación tie-
nen los precipitadores situacionales del delito (PSD) con el ciberacoso 
y ciberbullying? ¿Cuántos grupos de PSD encontramos?; 4) ¿Cuáles son 
los factores de riesgo que contribuyen y dan lugar a la aparición de las 
conductas antisociales?; 5) ¿Son útiles los PSD para explicar las con-
ductas antisociales (ciberacoso y ciberbullying)?  

3.2. INVESTIGACIONES SOBRE DROGAS Y SU CONTROL SOCIAL 

Tres investigaciones fueron trabajadas en el marco del tema 7 del pro-
grama de la asignatura. La primera de ellas fue la de David Martínez 
Oró y Xabier Arana Berastegi (2015) ¿Qué es la normalización en el 
ámbito de los usos de las drogas?, publicada en la Revista Española de 
Drogodependencias. 

En el marco de la exposición sobre este trabajo, el grupo de alumnos/as 
responsable planteó las siguientes preguntas: 1) ¿Cuál es el primer sen-
tido en que se habla de normalización y en qué partes se puede dividir? 
¿A qué ayudaron los medios de comunicación?; 2) ¿A qué hace referen-
cia la normalización sociocultural?, ¿Qué elementos hicieron posible un 
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consumo más aceptado y menos problemático?; 3) ¿A qué nos referimos 
con normalización de los expertos antidrogas?; 4) ¿En qué dos partes se 
divide la llamada normalización criminológica y jurídica?; 5) ¿De qué 
situaciones es producto cada una de las normalizaciones vistas en esta 
exposición? 

El segundo de los trabajos fue el publicado en el número 32 de la Revista 
de Educación Social por Anna Marco, Oriol Segovia-Minguet, Fran 
Calvo y Xaiver Carbonell (2021): El estereotipo de “heroinómano” 
como chivo expiatorio del consumo de drogas normalizado: estigma y 
personas con drogodependencias.  

Con apoyo de la exposición, se trató de responder a cinco preguntas: 1) 
¿Qué es el estigma? ¿Qué relación existe entre consumo de drogas, co-
misión de delitos y estigmatización?; 2) ¿A qué se llama normalización 
o discurso normalizador? ¿A qué se llama criminalización, prohibicio-
nismo o modelo hegemónico prohibicionista? Relaciona normalización, 
prohibicionismo y “estereotipo del yonqui”; 3) ¿Qué relación se puede 
establecer entre nuestras percepciones sobre las personas que consumen 
drogas y las palabras que usamos (la forma en que hablamos)?; 4) ¿Qué 
relación existe entre el consumo / adicción de drogas y el estigma so-
cial?; 5) ¿A qué se denomina y qué implica estigma extrínseco e intrín-
seco? 

El tercero de los trabajos es el de Jorge Contreras Peralta y Pedro M. 
Rodríguez Suárez (2020) El problema mundial de las drogas un análisis 
comparado de la política de cannabis en Uruguay y Canadá. Está pu-
blicado en Tla-melaua: Revista de Ciencias Sociales. 

Con apoyo de la exposición, se plantearon las siguientes preguntas: 1) 
¿Qué es el Régimen Internacional de Control de Drogas, y cuál es el 
objetivo de esta institución?; 2) ¿Cuáles son los principales modelos po-
líticos de regulación del Cannabis?; 3) ¿Cómo es el modelo de subsiste-
mas de políticas públicas desarrollado por la ACF (Advisory Coalition 
Framework) en relación con el Cannabis?; 4) ¿Cómo ha evolucionado 
la política del Cannabis en Uruguay?; 5) ¿Cómo ha evolucionado la po-
lítica del Cannabis en Canadá?; 6) ¿Por qué son importantes los casos 
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concretos de Uruguay y Canadá en materia de drogas y más concreta-
mente del cannabis? 

De acuerdo con el grupo a cargo de la exposición, este trabajo tiene un 
interés capital por diversos factores. El primero de ellos es que nos per-
mite ampliar aún más los conocimientos adquiridos sobre la problemá-
tica de las drogas con las exposiciones que precedieron a esta (normali-
zación de usuarios y recursos, reducción de daños, prohibicionismo). 
Otro factor importante es la introducción de un marco teórico tan com-
plejo como las ACF, que no solo podemos aplicar al ecosistema de las 
drogas, sino a cualquier otra problemática que involucre a las políticas 
públicas. 

3.3. INVESTIGACIONES SOBRE PROSTITUCIÓN Y SU CONTROL SOCIAL 

En el caso del tema 8, el dedicado a prostitución y su control social, los 
estudios sobre el que pivotó el trabajo grupal fueron tres. El primero fue 
el de Enric Sanchís (2011) “Prostitución voluntaria o forzada. Una con-
tribución al debate” (Papers, 96/3). 

Con apoyo de la exposición, se plantearon las siguientes preguntas: 1) 
¿Qué acontecimientos ayudan a entender la creciente visibilidad mediá-
tica y política de la prostitución?; 2) ¿En qué términos se produce el 
debate entre la posición abolicionista y la posición regulacionista?; 3) 
¿A qué se llama prostitución clásica o tradicional? ¿Qué elementos ha 
incorporado en el presente?; 4) ¿A qué se llama prostitución económica 
y prostitución voluntaria? ¿Qué caracteriza cada una?; 5) La entrada en 
prostitución puede analizarse combinando cuatro factores ¿Cuáles son? 
¿Qué papel juega o qué peso tiene cada uno?; 6) ¿En qué sentido se 
afirma que el debate sobre prostitución y políticas sobre prostitución es 
un debate estéril? ¿Estás de acuerdo con esa consideración? 

El segundo de los estudios fue el publicado por Silvia Pérez Freire 
(2018) en la Revista Internacional de Estudios Feministas, titulado 
“Imaginarios sociales de la prostitución y la trata sexual: transferen-
cias en la invisibilidad”. 

Las preguntas planteadas en torno a este trabajo fueron: 1) ¿En qué sen-
tido puede hablarse de la prostitución como "otro círculo de violencia 
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de género"?; 2) ¿Cuáles son las claves con las que presentar a la prosti-
tución actual como manifestación globalizada de la desigualdad de gé-
nero y como una "industria"?; 3) ¿En qué sentido se afirma que el uso 
del lenguaje ayuda a ocultar de la prostitución actual su dimensión (su 
tamaño, el "continuo" que implica), su funcionamiento y su "normaliza-
ción" o "legitimación" social?; 4) ¿A qué hace referencia la disociación 
de la realidad de la que habla este trabajo?; 5) ¿Por qué, cómo y con qué 
efectos disocian sus realidades las mujeres en prostitución y los hombres 
clientes de prostitución? 

Por último, el tercer trabajo fue el de Beatriz Ranea-Triviño (2020) “La 
banalidad del mal: irresponsabilidad de la demanda de prostitución 
frente a la explotación sexual”, publicado en Multidisciplinary Journal 
of Gender Studies.  

Tras la exposición se plantearon estas preguntas: 1) ¿Qué es la trata de 
personas? ¿Qué vinculaciones pueden establecerse entre trata y prosti-
tución?; 2) ¿A qué se llama banalización? ¿Con qué otras palabras se 
podría aludir a este concepto? ¿Cuáles son sus distintos mecanismos 
(cómo se banaliza algo) y sus principales consecuencias?; 3) ¿Qué per-
cepciones sobre la trata y la prostitución están presentes en el relato o 
discurso que diferencia entre ambas cosas?; 4) ¿Qué percepciones sobre 
la trata y la prostitución están presentes en el relato o discurso denomi-
nado negacionista?; 5) ¿Por qué es relevante analizar lo que piensan y 
dicen (discursos) los consumidores de prostitución?; 6) ¿Es posible dis-
tinguir prostitución libre de prostitución forzada? 

3.4. INVESTIGACIONES SOBRE CORRUPCIÓN Y SU PERCEPCIÓN SOCIAL 

Entre los estudios sobre corrupción y su percepción social trabajados en 
el marco del tema 9 figura en primer lugar el de Manuel Villoria y Fer-
nando Jiménez (2012) titulado La corrupción en España (2004-2010): 
datos, percepción y efectos. Fue publicado en el número 138 de la Re-
vista Española de Investigaciones Sociológicas. Sobre dicho trabajo se 
platearon las siguientes preguntas: 1) El punto de partida del artículo se 
halla en tres hipótesis; ¿Cuáles son y qué concluye el estudio en relación 
con cada una?; 2) ¿Qué es la desafección? ¿Qué relación tiene este tér-
mino con la corrupción?; 3) ¿Cuáles son las tres formas existentes para 
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medir la corrupción? ¿Por qué cinco razones resulta difícil medir la co-
rrupción? Describe brevemente tanto las formas de medir como las difi-
cultades a la hora de medir; 5) ¿Qué dicen los datos de todas las diferen-
tes formas de medición utilizadas acerca de la corrupción en España en 
el periodo estudiado? 

En segundo término, se trabajó con el estudio de Rosa Berganza, Beatriz 
Herrero-Jiménez, María Victoria Campos Zabala y Alexandra Mª San-
dulescu Budea (2021) titulado La cobertura de la corrupción política en 
los medios de comunicación. Fue publicado como capítulo del libro La 
comunicación a la vanguardia: Tendencias, métodos y perspectivas. 

Con el apoyo de la exposición se pudieron responder las siguientes pre-
guntas: 1) ¿Qué es la corrupción? ¿Y la corrupción política?; 2) ¿Qué es 
un escándalo político?, ¿qué tipos de escándalos políticos hay?; 3) ¿Cuá-
les son las consecuencias que tiene el rol del perro guardián que desa-
rrollan los medios?; 4) Enumera y explica los distintos encuadres en la 
cobertura de los escándalos y la corrupción política; 5) ¿Cuáles son los 
condicionantes de la cobertura de los medios? 

El tercer trabajo es el de Ariadna Rodríguez-Teijeiro y Laura Román-
Masedo (2018) titulado Repertorios discursivos sobre la corrupción po-
lítica en España: aproximación inicial y publicado en el número 17 de 
RIPS, Revista de Investigaciones Políticas y Sociológicas. Se propuso 
responder las siguientes preguntas para la comprensión del tema y de 
este texto: 1) ¿Qué es la corrupción? ¿Por qué es tan difícil estudiar la 
corrupción?; 2) ¿Qué herramientas se usan para estudiar la corrupción? 
¿Por qué se dice que se trata de una investigación cualitativa?; 3) ¿Cómo 
se percibe la corrupción en España en el ámbito económico?; 4) ¿Cuáles 
son las conclusiones sobre conceptos claves que nos ayudan a tener una 
visión de la percepción social de la corrupción en España? 

Las exposiciones en torno a este tema permitieron llamar la atención 
sobre una afirmación recurrente en los trabajos sobre corrupción, tal es 
que la ciudadanía percibe que hay (mucha) corrupción política y que 
constituye un (grave) problema, pero que esto se debe en gran parte a la 
visibilización de la corrupción por parte de los medios de comunicación. 
Cabe preguntarse por tanto si esto es realmente así. También si la 
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ciudadanía percibe la corrupción o le preocupa y en qué sentido, en qué 
términos, con qué consecuencias ¿Podría haber otras razones para la per-
cepción o problematización ciudadana de la corrupción además de la de 
la visibilización mediática o junto con esta? 

4. APRENDIZAJE COLABORATIVO SOBRE METODOLOGÍA 
DE LA INVESTIGACIÓN SOCIAL APLICADA A LA 
EDUCACIÓN SOCIAL 

El texto con el que se trabaja en el Tema 2 de la asignatura (Etapas del 
proceso de investigación social), es el capítulo titulado “Una aplicación 
del procedimiento" del libro de Quivy, R. y Campenhoudt, L. V. (2005) 
Manual de Investigación En Ciencias Sociales.  

Las preguntas que el grupo incluye en su exposición y que son respon-
didas por el conjunto de la clase con objeto de permitir extraer las prin-
cipales aportaciones que realiza el texto al tema son las siguientes: 1) 
¿Qué es lo que pretenden los autores al escribir este capítulo de libro?; 
2) ¿Cuáles es el tema que se investiga en él?; 3) ¿Cuáles son las etapas 
de investigación que siguen los autores en su procedimiento de investi-
gación sobre el absentismo en clase?; 4) ¿Cuáles son las técnicas de in-
vestigación que se utilizan en cada una de las fases de la investigación y 
con qué finalidad se usan?; 6) ¿Cuál puede ser la utilidad de este texto 
de cara a tus futuras investigaciones en el Grado? (razona tu respuesta). 

El trabajo que apoya el estudio del Tema 3 (Metodologías de investiga-
ción) es el de Navarro Yáñez, C. y Ramírez Pérez, A. (2001). “Los mé-
todos de investigación en ciencias sociales. Lentes sociológicas. ¿Cómo 
ven y analizan la sociedad las sociólogas y los sociólogos?” Se trata de 
un capítulo del libro coordinado por J.L. Colomer Introducción a lo so-
cial. Lecturas para adentrarse en la sociología. Con apoyo de la expo-
sición, se plantean las siguientes preguntas: 1) ¿A qué se refieren los 
autores al señalar que las lentes sociológicas son entrometidas?; 2) 
¿Cuáles son las diferencias entre la metodología cualitativa y la cuanti-
tativa?; 3) ¿En qué consiste una estrategia de investigación intensiva?; 
4) ¿En qué consiste una estrategia de investigación extensiva?;5) ¿Cómo 
aplican los autores la integración metodológica en su investigación? 
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El Tema 4 (Técnicas cuantitativas de investigación social) se trabaja con 
cinco textos. El primero de ellos es el de García Ferrando, M. y Llopis 
Goig, R. (2016) titulado “La encuesta”, en el libro coordinado por M. 
García Ferrando, F. Alvira, L.E. Alonso y M. Escobar, El análisis de la 
realidad social: métodos y técnicas de investigación. Las preguntas 
planteadas en torno a este trabajo fueron: 1) ¿Cuáles son los hitos de las 
encuestas en los orígenes de la sociología científica?; 2) ¿Cuáles son las 
claves del origen de las encuestas en EEUU y en España?; 3) ¿Cuáles 
son las características claves de una encuesta y qué temas se estudian a 
través de ellas?; 4) ¿Cómo se organiza la investigación social a través 
de la encuesta? 

El segundo texto es el de Díaz de Rada, Vidal (2016), “Tipos de encues-
tas”, capítulo del mismo libro donde figuraba el texto anterior. En esta 
ocasión, las preguntas que permiten extraer las principales aportaciones 
que se realizan al tema son las siguientes: 1) ¿Cuáles son las caracterís-
ticas de cada uno de los diferentes formatos de administración de la en-
cuesta (personal, telefónica o por correo)?; 2) ¿Cuáles son las utilidades 
de cada uno?; 3) ¿Cuáles son sus ventajas?; 4) ¿Cuáles son sus inconve-
nientes?.  

Un tercer texto de trabajo es el de Torrente, D. y Bosch, J. L. (1993) 
Encuestas telefónicas y por correo, publicado por el Centro de Investi-
gaciones Sociológicas (CIS) en su colección de cuadernos metodológi-
cos. Se plantearon dos exposiciones con base en este trabajo. La primera 
(abarcando las páginas 9 a 64 del citado texto) permitió responder a estas 
preguntas: 1) ¿Cuál es la tasa de respuesta de una encuesta por correo?; 
2) ¿Cómo se organiza la muestra de las encuestas por correo?; 3) ¿Cuá-
les son las características de su cuestionario?; 4) ¿Cómo se realizan estas 
encuestas? La segunda exposición (centrada en las páginas 65 a 121), 
apuntó las cuestiones siguientes: 1) ¿Cuál ha sido la evolución de las 
encuestas telefónicas?; 2) ¿Cómo se selecciona la muestra de las encues-
tas telefónicas?; 3) ¿Cuáles son las características de su cuestionario?; 
4) ¿Cómo se realizan estas encuestas? 

Un cuarto trabajo es el de Azofra, M. J. (1999) titulado Cuestionarios y 
publicado también por el CIS en la colección Cuadernos Metodológicos. 
Con el apoyo de la exposición se pudieron responder las siguientes 
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preguntas: 1) ¿Por qué las preguntas son el elemento básico de los cues-
tionarios? ¿Qué tipo de preguntas nos podemos encontrar en un cuestio-
nario?; 2) ¿Cuáles son las reglas básicas para la formulación de las pre-
guntas?; 3) ¿Dónde radica la importancia de las categorías de respues-
tas?; 3) ¿Qué aspectos formales hay que tener en cuenta a la hora de su 
formulación y de su estructura?; 4) ¿Cómo se organiza un cuestionario? 
¿Cuántos tipos hay? 

Finalmente, un quinto texto es el de Díaz de Rada, V. (2011), “Encuestas 
con encuestador y autoadministradas por internet. ¿Proporcionan resul-
tados comparables?”, publicado como artículo en la Revista Española 
de Investigaciones Sociológicas. Las preguntas que el grupo a cargo de 
este trabajo incluye en su exposición son las siguientes: 1) ¿Cuáles son 
las cuestiones que señalan los autores a la hora de establecer las diferen-
cias y similitudes que se han detectado en las investigaciones que utili-
zan las encuestas administradas y autoadministradas por internet?; 2) 
¿Cuáles son las características del caso de estudio que sirve como base 
para este artículo? (fuentes de datos, variables utilizadas, técnicas de 
análisis).; 3) ¿Cómo realizan la comparación en las respuestas a un 
mismo cuestionario respondido con encuestas telefónicas e internet?; 4) 
¿Cuáles son las conclusiones a las que llegan los autores? 

El Tema 5 (Técnicas cualitativas de investigación social) comprende 
cuatro textos. El primero es un capítulo del libro de Taylor, S. y Bogdan, 
R. (2000) Introducción a los métodos cualitativos de investigación titu-
lado “La observación participante. Preparación del trabajo de campo”. 
Las preguntas que ayudan a encuadrar las principales aportaciones que 
el texto realiza al tema son estas: 1) ¿Qué señalan los autores sobre la 
importancia de esta etapa para el diseño de la investigación y la selec-
ción de informantes?; 2) ¿Cuáles son las diferentes y/o semejanzas que 
plantean los autores a la hora de establecer las estrategias para planificar 
el acceso a las organizaciones, escenarios públicos y cuasi públicos y 
escenarios privados?; 3) ¿Por qué es importante tener muy claro lo que 
se les debe decir a los porteros e informantes que nos ayudan en el tra-
bajo de campo?; 4) ¿Qué es lo que se debe hacer a la hora de la recolec-
ción de datos?; 5) ¿Qué es una investigación encubierta y qué plantea el 
debate existente en torno a su aplicación? 
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Dentro del citado libro de Taylor, S. y Bogdan, R. (2000), el segundo 
texto es el capítulo titulado “La observación participante en el campo”. 
Las preguntas que el grupo aborda con su exposición son las siguientes: 
1) ¿Qué es el rapport?. ¿Por qué es necesario y para qué sirve? ¿Hasta 
cuándo se mantiene?; 2) ¿Cuáles son las tácticas de campo que señalan 
los autores para el desarrollo de una buena entrada en el campo y el 
posterior desarrollo del trabajo de campo?; 3) ¿Por qué los autores otor-
gan una enorme importancia al lenguaje en el desarrollo del trabajo de 
campo? ¿Qué ámbitos incluye esta cuestión? ¿Cómo se registra? ¿Qué 
lenguaje debe utilizar quien realiza trabajo de campo?; 4) ¿Qué impor-
tancia tienen las notas de campo? ¿Cómo se recogen los escenarios y 
actividades, la relativas a las personas que nos interesan, los diálogos, 
nuestras observaciones, lo importante, lo que no entendemos, lo que 
queda pendiente?; 5) ¿Cuándo y cómo tiene lugar el fin de trabajo de 
campo y la retirada de este?  

El capítulo de Zarzo, J. (2016) “El método biográfico: historias de vida”, 
en el manual de M. García Ferrando, F. Alvira, L.E. Alonso y M. Esco-
bar El análisis de la realidad social: métodos y técnicas de investiga-
ción, constituye el tercero de los textos que se trabajan en el Tema 5. 
Las preguntas guía en este caso son: 1) ¿Cuál es el significado de los 
términos historia de vida, método biográfico y documentos personales? 
¿Qué aportan a la investigación social? ¿Cuál es su utilidad?; 2) ¿Cuáles 
son las reflexiones que realizan los autores la memoria, la verdad y la 
racionalización en las historias de vida?; 3) ¿Cuáles son las etapas de 
una investigación que utilice historias de vida?; 4) ¿Cómo tiene lugar la 
selección del sujeto en las historias de vida?; 5) ¿Cómo se realiza la pre-
paración del trabajo de campo en las historias de vida?; 6) ¿Cómo se 
realizan las entrevistas biográficas?; 7) ¿Cómo se analizan los datos? 

Finalmente, otro capítulo del mismo manual señalado en el párrafo an-
terior, el de Ibáñez, J. (2016) “Cómo se realiza una investigación me-
diante grupos de discusión”, permite trabajar las siguientes cuestiones: 
1) ¿Cuáles son las fases que desarrollar para realizar una investigación 
mediante grupos de discusión?; 2) ¿Cuáles son las claves del diseño de 
una grupo de discusión?; 3) ¿Cómo se conforma un grupo de discusión?; 
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4) ¿Cómo funciona un grupo de discusión?; 5) ¿Cómo se interpretan y 
analizan los discursos surgidos del grupo de discusión? 

5. A MODO DE CONCLUSIÓN 

A modo de conclusión se han querido reunir en este apartado las pre-
guntas y respuestas recibidas por la ponencia que sobre esta experiencia 
fue presentada en el II Congreso Internacional de Innovación en la do-
cencia e investigación de las Ciencias Sociales y Jurídicas. Así, una de 
las cuestiones planteadas fue la de si existen diferencias relativamente 
notables entre los dos grados en cuanto a la recepción de la propuesta, 
desarrollo y resultados. Según se aducía en la intervención con la que se 
trasladaba la pregunta, en la impartición de docencia sobre técnicas de 
investigación influye mucho esta variable en lo que se refiere a la parti-
cipación activa de los y las estudiantes en estas dinámicas de innovación. 
La cuestión resulta del todo pertinente al tratarse de grados tan disímiles 
en cuanto a temáticas y perfil del estudiantado 

Cabe responder a esta cuestión que sí que hay diferencias, o, mejor di-
cho, que sí las había de partida, pues puede decirse que, aunque los ni-
veles de participación y recepción de asignaturas como estas eran, lógi-
camente, muy diferentes entre el alumnado de ambos grados, han aca-
bado confluyendo y pareciéndose más. De hecho, la diferencia en cuanto 
a la participación y recepción de estas asignaturas fue lo que llevó a tras-
ladar lo desarrollado con el alumnado de uno de los grados al otro. Y 
puede decirse que se ha logrado mejorar el grado de participación y de 
recepción de la asignatura en el grado “de acogida”. La valoración por 
parte del alumnado ha sido muy positiva en ambos casos a tenor de lo 
que nos dicen en los cuestionarios de evaluación (ver anexo).  

Otra de las cuestiones planteadas es la de si de las preguntas que extrae 
cada grupo en sus presentaciones, se seleccionan algunas de ellas para 
el examen final ya que esto puede ser un factor que motive mucho al 
estudiantado a la hora de ir respondiendo cuidadosamente cada una de 
las preguntas planteadas. En efecto, se seleccionan algunas de las pre-
guntas para el examen final y eso constituye un elemento motivador de 
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cara a mejorar la calidad de los trabajos grupales y de involucrar al resto 
del grupo a la hora de valorar los materiales generados con el proceso.  

Un aspecto que llamó la atención fue el de si los temas de exposición 
los elige libremente el alumnado o existe un listado acotado que se les 
ofrece. A esta cuestión cabe responder que los temas dentro de los cuales 
pueden elegir qué texto o artículo trabajarán están predefinidos por el 
profesorado. De la misma forma, los textos o artículos, también se ofre-
cen previamente seleccionados. Dentro de esta matriz de temas y textos 
dentro de cada tema, sí elige el alumnado, aunque en caso de que haya 
coincidencia en la elección y no haya acuerdo, es el profesorado el que 
decide con el objetivo de que quede cubierto el recorrido diseñado por 
temas y textos. 

Una última cuestión suscitada fue la del grado de satisfacción de los 
alumnos con la experiencia. Dicha satisfacción se midió mediante un 
breve cuestionario anónimo cuyos resultados numéricos se muestran a 
continuación como anexo. Como puede observarse, la satisfacción es 
alta (alrededor y/o por encima del 7 sobre 10) en casi todos los ítems.  

Más allá de estos resultados puede asimismo asegurarse que la metodo-
logía aquí ilustrada sirve no sólo para fomentar el trabajo en equipo, sino 
también para introducir al alumnado a la investigación social.  
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ANEXO:  

RESULTADOS NUMÉRICOS DE LOS CUESTIONARIOS DE 
VALORACIÓN POR PARTE DEL ALUMNADO. 

Asignatura: Investigación sobre formas de criminalidad y su control so-
cial en las sociedades contemporáneas (US). Responden al cuestionario 
47 de los 63 estudiantes participantes en el proceso. 

TABLA 1. Puntuaciones (escala 0 a 10) de los aspectos medidos por tema.  

 
Tema 6 

Ciberespacio 
y criminalidad 

Tema 7 
Drogas y 

control so-
cial 

Tema 8 
Prostitución y 
control social 

Tema 9 
Corrup-

ción  

Interés del tema tratado 
 

7,76 8,73 8,93 7,49 

Idoneidad de los textos (artículos 
y/o capítulos de libro) en relación 
con el tema. 

7,85 8,15 8,25 8,20 

Utilidad de la metodología em-
pleada como medio para aprender 
sobre el tema  

7,64 8,15 8,07 7,95 

 

TABLA 2. Puntuaciones (escala 0 a 10) de los aspectos medidos como conjunto.  

Valoración GENERAL de la metodología de trabajo / aprendizaje colaborativo: Puntúa de 
0 a 10 los siguientes aspectos: 

a 1 

Las exposiciones a cargo de tus compañeros/as 8,54 

Los documentos y presentaciones elaborados por los grupos 8,51 

Las fichas o ejercicios individuales propuestos en las sesiones  7,13 

El aprovechamiento por parte del conjunto del alumnado durante las sesiones 7,15 

Tu aprovechamiento en particular como alumna/o 7,66 

La labor del profesorado en las sesiones  8,15 

La forma en que se completa la evaluación de los temas implicados (dos pre-
guntas del examen final a realizar con el apoyo del material elaborado durante 
el proceso) 

7,53 

El planteamiento y desarrollo del proceso en su conjunto 7,65 
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Asignatura: Métodos de investigación social aplicados a la Educación 
Social (UPO). Responden al cuestionario 34 de los 61 estudiantes parti-
cipantes en el proceso 

TABLA 3. Puntuaciones (escala 0 a 10) de los aspectos medidos por tema.  

 

Tema 2 
La investi-
gación en 

CCSS 

Tema 3 
Metodologías 
de investiga-

ción en CCSS 

Tema 4 
Técnicas cuan-

titativas 
de investiga-

ción 

Tema 5 
Técnicas cuali-
tativas de in-
vestigación 

Interés del tema tratado  
 

6,40 6,65 6,88 7,10 

Idoneidad de los textos (ar-
tículos y/o capítulos de li-
bro) en relación con el 
tema. 

6,71 6,85 7,26 7,09 

Utilidad de la metodología 
empleada como medio para 
aprender sobre el tema  

6,53 6,62 7,06 7,26 

 

TABLA 4. Puntuaciones (escala 0 a 10) de los aspectos medidos como conjunto.  

Valoración GENERAL de la metodología de trabajo / aprendizaje colaborativo: Puntúa de 
0 a 10 los siguientes aspectos: 

 

Las exposiciones a cargo de tus compañeros/as 9,12 

Los documentos y presentaciones elaborados por los grupos 9,10 

Las fichas o ejercicios individuales propuestos en las sesiones  6,69 

El aprovechamiento por parte del conjunto del alumnado durante las sesiones 7,29 

Tu aprovechamiento en particular como alumna/o 7,59 

La labor del profesorado en las sesiones  7,57 

La forma en que se completará la evaluación de los temas implicados (12 de las 
preguntas del examen tipo test se extraerán de las planteadas por el conjunto de 
grupos) 

8,24 

El planteamiento y desarrollo del proceso en su conjunto 7,21 
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CAPÍTULO 11 

EL EMPLEO DE ESCENAS DE PELÍCULAS  
PARA ILUSTRAR CONCEPTOS TEÓRICOS  

EN LAS CIENCIAS SOCIALES 

ALFONSO PALACIO VERA 
Universidad Complutense de Madrid 

JOSÉ MANUEL ROBLES 
Universidad Complutense de Madrid 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Los autores de este capítulo de libro somos, respectivamente, profesores 
de Economía y Sociología en la Universidad Complutense de Madrid 
(UCM) donde acumulamos una larga experiencia en la docencia de asig-
naturas de carácter teórico, tanto de Grado como de Máster. En nuestra 
trayectoria docente hemos constatado que numerosos alumnos que cur-
san este tipo de estudios arrastran desde la formación primaria proble-
mas de compresión lectora que les dificulta sobremanera la asimilación 
de conceptos teóricos intuitivos. El aprovechamiento de los estudios 
universitarios por parte de estos alumnos está, con frecuencia, ligado a 
su capacidad para lograr un mínimo grado de comprensión de estos con-
ceptos. Los problemas de compresión lectora suelen, además, agravarse 
cuando, como ocurre en la UCM, los alumnos cursan asignaturas teóri-
cas en inglés. En nuestra experiencia docente hemos podido constatar 
que la capacidad de los alumnos para asimilar conceptos teóricos trans-
versales puede mejorar notablemente a través del visionado de escenas 
de películas donde se ilustran éstos. En este capítulo explicamos breve-
mente la forma en la que puede sacarse provecho del visionado de las 
escenas aportando, además, un breve catálogo de escenas que los profe-
sores pueden utilizar para ilustrar visualmente dichos conceptos.  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo genérico de este capítulo es compartir con los lectores nues-
tra experiencia docente con una herramienta para la impartición de asig-
naturas teóricas o de Historia del Pensamiento en el ámbito de las Cien-
cias Sociales. Se trata, como ya hemos indicado, de la utilización de pe-
lículas y escenas de películas, principalmente clásicas, para ilustrar con-
ceptos teóricos e intuitivos de carácter transversal en el ámbito de las 
ciencias sociales. La asimilación de estos conceptos es, a menudo, una 
barrera para el aprendizaje por parte de los alumnos que cursan estudios 
de Grado y Máster y uno de los factores que impiden un nivel de apro-
vechamiento óptimo de sus estudios. Los objetivos concretos del capí-
tulo son: (i) explicar, basándonos en nuestra experiencia docente, cómo 
se puede organizar el visionado (en el aula y fuera de ella) de escenas de 
películas para ilustrar conceptos teóricos de carácter transversal en las 
ciencias sociales, (ii) explicar las ventajas de esta metodología, (iii) co-
mentar los problemas prácticos que pueden surgir, y (iv) ofrecer un 
breve catálogo de películas o escenas de películas que están disponibles 
en YouTube asociando dichas escenas a conceptos teóricos transversa-
les concretos en las ciencias sociales.  

3. METODOLOGÍA 

Muchos conceptos teóricos transversales de las ciencias sociales pueden 
ser explicados por el profesor/a en el aula utilizando como ejemplo es-
cenas de películas, sobre todo clásicas, que pueden ser fácilmente visio-
nadas a través de plataformas como YouTube. El visionado de estas es-
cenas se puede realizar en el aula, en cuyo caso el profesor/a podrá co-
mentarlas en clase, o fuera de la misma. En este último caso, los enlaces 
con las escenas se pueden colgar en el Campus Virtual para que los 
alumnos las visionen fuera del horario lectivo. Lo anterior requiere, por 
supuesto, que el profesor/a haya visto previamente estas películas y se-
leccione adecuadamente aquellas escenas que pueden servir para ilustrar 
conceptos teóricos concretos. Los conceptos que hemos seleccionado 
son conceptos teóricos transversales en el ámbito de las ciencias sociales 
como: racionalidad instrumental, cognitiva y axiológica, profecías que 
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se auto-cumplen y se auto-incumplen, consecuencias sociales no-inten-
cionadas derivadas del comportamiento individual, el carácter subjetivo 
de los ‘hechos’ en las ciencias sociales, la distorsión de las instituciones 
por parte de los grupos de presión, las propiedades emergentes y fallos 
de la acción colectiva. Estos conceptos pueden aparecer tanto en asigna-
turas teóricas como en asignaturas centradas en la Historia del Pensa-
miento que se imparten en Grado y Máster.  

Como ya hemos señalado más arriba, muchas de las escenas de pelícu-
las, sobre todo clásicas, que pueden servir para ilustrar conceptos teóri-
cos intuitivos transversales están disponibles en plataformas como 
YouTube. Esto significa que el visionado de estas escenas en el aula no 
está sujeto a ningún tipo de conflicto asociado a los derechos de autor. 
Lo ideal es que estas escenas sean visionadas y comentadas con ayuda 
del profesor/a. Igualmente, creemos que es deseable que las escenas no 
duren más de diez minutos pues, en muchos casos, sólo están disponi-
bles en versión original lo cual hace que muchos alumnos opten por leer 
los subtítulos en castellano. Si las escenas fueran largas el grado de con-
centración de los alumnos decaería rápidamente. Además de seleccionar 
cuidadosamente las escenas es deseable que, antes del visionado en 
clase, el profesor/a dedique unos minutos a comentar brevemente el con-
texto académico-intelectual en el que surgió el concepto y lo relacione 
con el contexto histórico-institucional en el que se ambienta la película. 
El concepto, al ser transversal, puede tener varias ramificaciones (en 
distintas áreas de las ciencias sociales) así como aplicaciones. Un ejem-
plo es el concepto de las ‘profecías que se auto-cumplen’. El concepto 
fue originalmente propuesto por el sociólogo americano Robert Merton 
en los años cuarenta inspirándose en el drama clásico de Sófocles ‘Edipo 
Rey’. Para ilustrar sus implicaciones Merton (1948) utiliza el ejemplo 
de los ‘pánicos bancarios’ que eran frecuentes en los EE.UU. hasta la 
aprobación del paquete de reformas económicas conocido como ‘New 
Deal’. Este ambicioso paquete aprobado por la administración del Pre-
sidente Roosevelt en los años treinta incluyó, por vez primera en la his-
toria, la creación del seguro de depósito bancario que protegía los depó-
sitos de los clientes en caso de quiebra de su banco. No obstante, el con-
cepto de las ‘profecías que se auto-cumplen’ es tan fructífero que, 
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además de los ‘pánicos bancarios’, tiene aplicaciones tanto en el ámbito 
de la economía (ej.: burbujas especulativas, crisis financieras) como de 
la sociología (ej.: segregación racial y residencial) o la ciencia política 
(ej.: el impacto en las elecciones de la publicación de sondeos). La trans-
versalidad del concepto hace deseable, a nuestro juicio, que el profesor/a 
explique las ramificaciones o aplicaciones del mismo y, a continuación, 
exponga la aplicación concreta que se ilustra en la escena de la película 
que se va a visionar. Como veremos más abajo, hay dos películas clási-
cas (‘¡Qué bello es vivir!’ y ‘Mary Poppins’) que contienen escenas de 
un ‘pánico bancario’ que ilustran varios aspectos de este fenómeno eco-
nómico. 

Naturalmente, las escenas de películas también pueden ser visionadas 
por los alumnos fuera del aula. En tal caso, el profesor/a colgará los en-
laces correspondientes en el Campus Virtual. Entendemos que esta op-
ción no es lo más ideal pues impide que el profesor/a pueda comentar 
los antecedentes mencionados más arriba y que se pueda organizar un 
debate posterior entre los alumnos sobre el contenido del mismo. Dicho 
esto, somos conscientes de que el tiempo que se puede dedicar en el aula 
a visionar y comentar las escenas es limitado por lo que cabe la opción 
de visionar las escenas más trascendentales en el aula y colgar otras es-
cenas en el Campus Virtual para que los alumnos puedan visionarlas 
fuera del aula. Por su parte, en los Grados y Másteres de carácter semi-
presencial o no-presencial el visionado fuera del aula es imperativo por 
lo que esta opción puede ser la única disponible.  

Por nuestra experiencia, esta actividad presenta varias ventajas. En pri-
mer lugar, el visionado de las escenas permite que los alumnos asimilen 
más fácilmente los aspectos más intuitivos del concepto al representar-
los mentalmente gracias a las imágenes. A nuestro juicio, esto es así 
porque, a menudo, los alumnos desconocen aspectos básicos del funcio-
namiento de las instituciones económicas, políticas y sociales lo cual les 
impide conectar mentalmente todos los aspectos del problema. To-
mando el ejemplo de los pánicos bancarios, para entender por qué ocu-
rren es necesario que los alumnos conozcan los elementos de un sistema 
bancario en el que los bancos normalmente mantienen un volumen de 
liquidez primaria (efectivo en caja más depósitos en el banco central) 
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que representa sólo una pequeña proporción del volumen total de sus 
depósitos. En tales circunstancias, y en ausencia de ‘corta-fuegos’ insti-
tucionales como el papel de ‘prestamista en última instancia’ del banco 
central o el ‘seguro de depósitos’ al que aludimos previamente, la sol-
vencia de un banco dependerá fundamentalmente de las expectativas de 
sus clientes sobre la posibilidad de retirar sus depósitos cuando así lo 
deseen. Si una proporción suficientemente elevada de los clientes tu-
viera dudas sobre la solvencia de su banco éstos probablemente corre-
rían a retirar sus depósitos haciendo que el banco, más pronto que tarde, 
se declarara insolvente al no ser capaz de hacer frente a las retiradas de 
depósitos. Pues bien, algunos de estos detalles institucionales y sus con-
secuencias aparecen condensados en las imágenes de las dos escenas a 
las que hemos aludido anteriormente. La visualización de estas imáge-
nes facilita la representación mental del fenómeno por parte de los alum-
nos y les ayuda a entender mejor las implicaciones teóricas y prácticas 
del concepto teórico asociado al mismo.  

En segundo lugar, el visionado de las escenas hace que los alumnos re-
cuerden más fácilmente los conceptos teóricos al asociarlos con escenas 
concretas de películas. No cabe duda que el visionado de ciertas escenas 
probablemente consiga que los alumnos asocien para siempre el con-
cepto teórico con escenas concretas por lo ilustrativo y, a menudo, im-
pactante de ciertas imágenes. Además de las dos películas ya señaladas 
que ilustran el concepto de las ‘profecías que se auto-cumplen’ aplicado 
al fenómeno económico de los pánicos bancarios, hay escenas que dejan 
una huella indeleble en nuestra mente por sus elementos emocionales. 
Pensemos, por ejemplo, en el concepto de las ‘profecías o las expectati-
vas que se auto-incumplen’. Este es un concepto ampliamente utilizado 
en teoría de juegos y que ha sido formalizado a través del juego llamado 
‘Chicken Game’ o ‘Juego del Gallina’. El juego quedó inmortalizado en 
la escena protagonizada por James Dean en la película ‘Rebelde sin 
causa’ de Nicholas Ray (1955). En la escena, dos adolescentes califor-
nianos compiten en una carrera en la que cada uno de ellos conduce a 
toda velocidad un coche hacia un precipicio en la costa californiana. El 
ganador del juego es aquel conductor que tarda más en saltar del coche 
antes de que caiga por el precipicio. El perdedor o ‘Gallina’ es el que 



‒ ൡ൩ൡ ‒ 

salta primero. Claramente, el resultado del juego dependerá de las ex-
pectativas que cada jugador tenga sobre la estrategia que seguirá el otro 
jugador. Lo relevante en este caso es que la calidad de la escena unida 
al fuerte contenido emocional de la misma hace que los alumnos recuer-
den mejor el concepto teórico y puedan, cuando así lo quieran, recrearlo 
mentalmente para analizar diversos aspectos del mismo.  

En tercer lugar, la asimilación de los conceptos teóricos también puede 
venir acompañada de la vinculación de las escenas de las películas con 
episodios históricos concretos. Este aspecto del visionado de escenas de 
películas puede ser de gran utilidad en el contexto de asignaturas de 
‘Historia del Pensamiento’ en varias disciplinas de las ciencias sociales. 
En este caso, el profesor/a puede aprovechar el visionado en clase de las 
escenas para explicar el contexto histórico-institucional en el que sur-
gieron los conceptos teóricos y sus diversas aplicaciones. Uno de los 
conceptos teóricos con más trasfondo histórico e impacto teórico en las 
ciencias sociales es el concepto de ‘fallo de acción colectiva’ cuyo estu-
dio detallado aparece por vez primera en la obra del economista ameri-
cano Mancur Olson ‘La lógica de la acción colectiva’ (Olson, 1965). No 
cabe duda que el sustrato histórico en el que Olson se inspira para for-
mular su ‘lógica de la acción colectiva’ son los movimientos sociales en 
EE.UU. en el s. XX como, por ejemplo, el movimiento obrero antes y 
después de la Gran Depresión de los años 30 o el movimiento por la 
defensa de los derechos civiles en los años sesenta. No obstante, la teoría 
puede ser aplicada a muchas otras situaciones históricas como, por ejem-
plo, la lucha por la independencia de las colonias europeas, la lucha por 
la abolición de la esclavitud a lo largo de la historia y, más reciente-
mente, el movimiento feminista. Como mostramos en el catálogo si-
tuado al final de este trabajo, muchas películas tienen como telón de 
fondo este tipo de fenómenos históricos que, con sus peculiaridades his-
tóricas e institucionales, pueden ser analizados por medio de los concep-
tos elaborados por Olson.  

Por último, quisiéramos mencionar dos efectos ‘colaterales’ nada des-
deñables derivados del visionado de escenas de películas para ilustrar 
conceptos teóricos. Por una parte, a veces nos ha ocurrido que son los 
propios alumnos quienes, tras el visionado de las escenas en el aula y en 
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el contexto del debate posterior, descubren aspectos de los conceptos 
que pueden haber pasado desapercibidos para el profesor/a. Por otra 
parte, el mero visionado de las escenas de películas puede ser un estí-
mulo para que los alumnos decidan ver las películas completas. En ge-
neral, esto constituye un valor añadido para los alumnos que estudian 
ciencias sociales, especialmente cuando se trata de películas clásicas que 
incrementan su bagaje cultural.  

4. RESULTADOS

Resulta muy difícil evaluar las posibles mejoras en la comprensión de 
los conceptos teóricos derivadas del visionado de escenas de películas. 
Nuestra evaluación ha sido, por el momento informal y, en cierta ma-
nera, anecdótica, pues está basada en los comentarios que los alumnos 
nos transmiten y que, por lo general, suelen ser positivos. Cabría la po-
sibilidad de llevar a cabo encuestas en el futuro en las que se mide de 
forma rigurosa las opiniones de los alumnos sobre esta metodología y la 
su valoración del impacto sobre su rendimiento académico. En todo 
caso, sólo se podrían medir sus valoraciones subjetivas sobre las supues-
tas ventajas de la metodología y no el impacto académico objetivo.  

5. DISCUSIÓN

En esta sección explicamos brevemente algunos de los conceptos teóri-
cos transversales que hemos utilizado para seleccionar las escenas de 
películas. Como ya hemos hecho referencia más arriba a las ‘profecías 
que se auto-cumplen’ y las ‘profecías que se auto-incumplen’ en esta 
sección nos ocupamos del resto de los conceptos.  

Uno de los conceptos más intuitivos y que sirven para distinguir tanto 
metodológicamente como ontológicamente las ciencias sociales de las 
ciencias naturales es el llamado carácter subjetivo de los ‘hechos’ en las 
ciencias sociales. Se trata de la idea que, como señala Hayek (1943), en 
las ciencias sociales ‘las cosas son lo que creemos que son’. Así, por 
ejemplo, una piedra a la que los miembros de un grupo religioso o una 
tribu atribuyen poderes mágicos es, para el resto de las personas simple-
mente una piedra. El científico natural (por ejemplo, un geólogo) sólo 
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se ocupa de investigar las propiedades químicas de las piedras ‒ que son 
un hecho ‘objetivo’ ‒ mientras que el científico social (por ejemplo, un 
antropólogo social), por el contrario, intenta ‘ponerse en la piel’ de los 
miembros del grupo religioso o de la tribu con el fin de comprender por 
qué actúan como actúan y atribuyen propiedades sobrenaturales a la pie-
dra. A nuestro juicio, esta idea está muy bien reflejada en la película 
‘Tootsie’ (Sydney Pollack, 1982) en la que Dustin Hoffman encarna el 
papel de un actor fracasado (Michael Dorsey) que decide hacerse pasar 
por mujer para acabar con su mala racha profesional. La película refleja 
de forma divertida cómo la actitud de los demás hacia Dorsey cambia 
cuando pasa de ser un hombre a ser una mujer haciendo incluso que 
acabe teniendo un gran éxito profesional así como los conflictos internos 
que conlleva el hacerse pasar por mujer. En este caso, Dorsey es objeti-
vamente un hombre pero todos los demás lo perciben como una mujer 
y, por tanto, a efectos prácticos es una mujer. El otro ejemplo espléndido 
de esta idea es el Western clásico de John Ford (1962) ‘El hombre que 
mató a Liberty Valance’. En una de las escenas más memorables de la 
historia del cine se produce un duelo desigual entre Ransom Stoddard 
(James Stewart) que es un abogado educado en el Este que intenta 
abrirse camino en el Oeste y el forajido Liberty Valance (Lee Marvin). 
Este último muere sorprendentemente en el duelo y todo los presentes 
creen que ha sido un disparo de Ransom Stoddard lo que le ha matado 
pero la verdad es diferente; otra persona (encarnada por John Wayne) es 
la que, oculto en un callejón oscuro, ha disparado y herido mortalmente 
a Valance. A raíz de este duelo Ransom Stoddard adquiere un carisma y 
respeto de los demás en todo el territorio del que carecía hasta entonces 
e inicia una brillante carrera profesional y política. En resumen, el hecho 
‘objetivo’ es que Ransom Stoddard no mató a Liberty Valance pero todo 
el mundo cree que sí fue él y, al fin y al cabo, eso es lo que importa: ‘las 
cosas son lo que la gente cree que son’. Podría decirse que todas las 
ciencias sociales giran en torno a esta sencilla idea.  

Quizá el concepto más ubicuo de las ciencias sociales es el concepto de 
racionalidad. No hay disciplina en las ciencias sociales en las que no 
haya, de forma más o menos explícita, una definición de la racionalidad. 
No obstante, en las ciencias sociales coexisten varios conceptos de 
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racionalidad: instrumental, cognitiva, axiológica, etc. La racionalidad 
instrumental es la versión que predomina en la ciencia económica y es 
la idea que las personas utilizamos los medios a nuestro alcance de la 
mejor forma que sabemos para lograr nuestros objetivos. La racionali-
dad cognitiva es más frecuente en disciplinas como la antropología, la 
sociología o la psicología social y consiste en que muchas de nuestras 
acciones se basan en creencias o ideas, a menudo equivocadas, que son 
reducibles al esquema ‘X es verdadero’ o ‘Y es falso’. La racionalidad 
axiológica tiene su origen en la obra de Max Weber y consiste en la idea 
que muchas acciones se basan en creencias o ideas que son reducibles al 
esquema ‘X es justo o bueno’ o ‘Y es injusto o malo’. Numerosas pelí-
culas y escenas inolvidables de la historia del cine muestran el conflicto 
entre racionalidad instrumental y racionalidad axiológica, es decir, entre 
llevar a cabo una acción para lograr un objetivo porque los costes emo-
cionales son, en principio, compensados por el aumento o la mejora en 
otras fuentes de satisfacción como la riqueza, el poder, o la fama, y llevar 
a cabo una acción simplemente porque creemos que es lo ‘correcto’ sa-
crificando otras cosas. Algunas de las películas con escenas donde se 
ilustra este conflicto interior son: ‘El puente sobre el río Kwai’ (David 
Lean, 1957), ‘Los siete samuráis’ (Akira Kurosawa, 1954), ‘La ley del 
silencio’ (Elia Kazan, 1954) y ‘El apartamento’ (Billy Wilder, 1960).  

Otro concepto transversal en las ciencias sociales es el de ‘consecuen-
cias sociales no-intencionadas del comportamiento individual’. Nuestras 
acciones tienen, con frecuencia, consecuencias no-anticipadas o no-in-
tencionadas, y que fenómenos sociales como las crisis financieras, las 
revoluciones, las guerras, la discriminación por motivos de raza y sexo, 
por poner algunos ejemplos, son fenómenos de este tipo. Lo anterior 
implica que son muchas las películas que abordan problemáticas que 
pueden conceptualizarse como consecuencias no-intencionadas del 
comportamiento individual. Los dos ejemplos que mostramos más abajo 
son ejemplos de cómo los conflictos bélicos son, a menudo, consecuen-
cias no-intencionadas o no-deseadas de decisiones de los líderes políti-
cos de las naciones o actores cercanos a ellos: ‘Braveheart’ (Mel Gibson, 
1995) y ‘Troya’ (Wolfgang Petersen, 2004). 
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El siguiente concepto que aquí recogemos es el de ‘propiedades emer-
gentes’. Se trata de la idea que el ‘todo no es equivalente a la suma de 
las partes’ o, si se quiere, que hay macro-fenómenos naturales y sociales 
que no son reducibles a micro-fenómenos más sencillos. Este concepto, 
en el caso de las ciencias sociales, tiene su origen en la teoría funciona-
lista que, a su vez, se inspira en la biología. Creemos que la película que 
mejor puede ilustrar esta idea es ‘Bugsy’ (Barry Levinson, 1991) donde 
se narra la historia del surgimiento de la ciudad de Las Vegas en medio 
del desierto en el estado de Nevada a raíz de la decisión de un gánster 
(Benjamin ‘Bugsy’ Siegel) de construir allí un casino y un gran hotel y 
cómo esta iniciativa, al ser imitada por otros gánsteres, generó las siner-
gias necesarias para que surgiera la ciudad tal y como hoy la conocemos.  

El penúltimo concepto que aquí recogemos es el concepto de ‘fallos de 
la acción colectiva’ al que ya aludimos más arriba al referirnos a la obra 
de Mancur Olson. La idea central es que hay grupos sociales que, histó-
ricamente, no han sido capaces de organizarse de forma eficaz para de-
fender sus intereses grupales. Las razones teóricas de estos ‘fallos de 
acción colectiva’ son estudiadas en Olson (1965) donde, además, se 
aportan varios ejemplos. Como ya hemos indicado más arriba, los gru-
pos sociales son muy diversos y abarcan desde los grupos que luchaban 
por la independencia de sus territorios como las minorías raciales que 
defendían la igualdad de derechos en sus países. Cuando los grupos no 
están ‘movilizados’ decimos que existe un fallo de acción colectiva 
mientras que, cuando están movilizados y logran conseguir sus objetivos 
grupales, hablamos de éxito de la misma. También podemos encontrar-
nos con otras situaciones donde el grupo se moviliza pero no consigue 
alcanzar sus objetivos. Dos películas que muestran este caso intermedio 
son ‘Espartaco’ (Stanley Kubric, 1960) y ‘¡Viva Zapata!’ (Elia Kazan, 
1952). Como ejemplo de éxito de la acción colectiva ésta la historia de 
la emancipación de la India liderada por Gandhi y que es narrada mara-
villosamente en la película ‘Gandhi’ (Richard Attenborough, 1982). 
Otras situaciones históricas más difíciles de calificar como fallo o éxito 
de la acción colectiva pero donde subyacen problemas de la acción co-
lectiva son las reflejadas en películas clásicas como ‘Lawrence de Ara-
bia’ (David Lean, 1962) y ‘Las uvas de la ira’ (John Ford, 1940).  
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El último concepto al que queremos hacer referencia es el de ‘grupos de 
presión’. Este es un concepto teórico utilizado fundamentalmente en las 
Ciencias Políticas pero con aplicaciones en otras áreas como la Econo-
mía. Son muchas las películas que han abordado las distorsiones que 
generan en el funcionamiento de las sociedades democráticas la existen-
cia de poderosos grupos de presión que influyen en las decisiones de 
política económica de los gobiernos y en los propios procesos electora-
les. Además, la acción de estos grupos suele estar ligada a casos de co-
rrupción. Dos películas clásicas con escenas donde se reflejan estas dos 
consecuencias derivadas de la existencia de poderosos grupos de presión 
son ‘Caballero sin espada’ (Frank Capra, 1939) y ‘Todos los hombres 
del Presidente’ (Alan Pakula, 1976).  

En la tabla 1 que mostramos al final del capítulo aparecen todas las pe-
lículas a las que hemos hecho referencia anteriormente incluyendo una 
breve explicación de cuál es la conexión entre la película o escena y el 
concepto teórico. También se aportan los respectivos enlaces donde se 
pueden visionar las escenas y los datos básicos de la película. Existen 
numerosos archivos en Internet donde se puede encontrar información 
detallada sobre las películas siendo los más conocidos el ‘Academy Film 
Archive’ de la ‘Academy of Motion Picture Arts and Sciences’ y el 
‘Harvard Film Archive’ del ‘Carpenter Center for the Visual Arts’ de la 
Universidad de Harvard. Además de estos y muchos otros archivos ci-
nematográficos que están accesibles en Internet, el libro ‘De Lumière a 
Wall Street: cine, economía y sociedad’ escrito por Ripol Casares, Ra-
mos Gorostiza y Santos Redondo (2004) contiene una amplia bibliogra-
fía sobre cinematografía y su conexión con las ciencias sociales, espe-
cialmente la economía.  

6. CONCLUSIONES  

En este capítulo hemos contado nuestra experiencia docente utilizando 
la metodología basada en el visionado de escenas de películas para ilus-
trar conceptos teóricos transversales en las ciencias sociales. El objetivo 
de esta metodología es mejorar grado de comprensión de estos concep-
tos por parte de los alumnos dadas las dificultades que estos últimos 
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suelen tener para asimilarlos correctamente. Además, hemos elaborado 
un catálogo de escenas de películas y películas, principalmente clásicas, 
que pueden ser visionadas dentro y fuera del aula y las hemos vinculado 
con conceptos teóricos concretos utilizados en diversas áreas de las cien-
cias sociales. Nuestra experiencia en los años de aplicación de esta me-
todología ha sido altamente positiva.  
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TABLA 1: Conceptos teóricos y escenas de películas relacionadas  

Concepto Escena/Película 
Título de la pelí-
cula (en español) 

Enlace YouTube 

Carácter subje-
tivo de los ‘he-
chos’ en las 
Ciencias Socia-
les 

Duelo desigual entre Ransom Sto-
ddard (James Stewart) y el forajido Li-
berty Valance (Lee Marvin). Todo el 
mundo cree erróneamente que 
Ransom ha matado al forajido. 

‘El hombre que 
mató a Liberty Va-
lance’ 
(John Ford, 1962) 

https://youtu.be/hP77V
2X1Biw 

Michael Dorsey (Dustin Hoffman) es 
un actor fracasado que decide ha-
cerse pasar por mujer para acabar 
con su mala racha profesional 

‘Tootsie’ (Sydney 
Pollack, 1982) 

https://youtu.be/woov1
-fHX4s 

 
Profecías que 
se auto-cum-
plen 

Pánico bancario en la cooperativa de 
crédito familiar dirigida por George 
Bailey (James Stewart) 

‘¡Qué bello es vi-
vir!’ 
(Frank Capra, 
1946) 

https://youtu.be/Y3SQ
9NmL5pc 

Escena de una ‘burbuja especulativa’ 
en el mercado bursátil londinense y 
su posterior pinchazo 

‘El millonario’ (Ro-
nald 
Neame,1954) 

https://youtu.be/FVZQ
d9rq2Bs 

Al igual que en la película “¡Qué bello 
es vivir!, en esta película hay una es-
cena de un pánico bancario inducido 
de forma fortuita por unos niños 

‘Mary Poppins’ 
(Robert Steven-
son, 1964) 

https://youtu.be/xE5klz
0yUT0 

Profecías que 
se auto-incum-
plen 

‘Juego del gallina’ entre adolescentes 
haciendo carreras de coches al borde 
de un precipicio 

‘Rebelde sin 
causa’ (Nicholas 
Ray, 1955) 

https://youtu.be/BGtEp
7zFdrc 

Distorsión del 
funcionamiento 
de las democra-
cias por la ac-
ción de podero-
sos grupos de 
presión y co-
rrupción política 

Escenas en el Congreso de los 
EE.UU. protagonizadas por Jefferson 
Smith (James Stewart) en defensa de 
los ciudadanos frente a los poderosos 
grupos de presión 

‘Caballero sin es-
pada’ (Frank Ca-
pra, 1939) 

https://youtu.be/ZrU-
RtJ6YwZ4 

Dos jóvenes periodistas del diario 
The Washington Post, Bob Wood-
ward (Robert Redford) y Carl Berns-
tein (Dustin Hoffman), investigan un 
asunto aparentemente poco relevante 
que acaba desencadenando el lla-
mado 'caso Watergate', que provocó 
la dimisión de Richard Nixon 

‘Todos los hom-
bres del Presi-
dente’ (Alan J. 
Pakula, 1976) 

https://youtu.be/JM75b
LffRjI 

Racionalidad 
axiológica ver-
sus racionalidad 
instrumental 

La defensa de los principios de la 
Convención de Ginebra por parte de 
un oficial británico representado por 
el actor Alec Guinness con graves 
consecuencias para su integridad fí-
sica 

‘El puente sobre 
el río Kwai’ (David 
Lean, 1957) 

https://youtu.be/t9f5F
mSQeB4 
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Un grupo de samuráis aceptan defen-
der a unos aldeanos del abuso de 
unos forajidos del Japón medieval sa-
biendo que puede costarles la vida 

‘Los siete samu-
ráis’ (Akira Kuro-
sawa, 1954) 

https://youtu.be/CbfKw
RNQsjo 

Terry Malloy (Marlon Brando) trabaja 
para el jefe de los estibadores del 
puerto y ha sido testigo y autor indi-
recto de alguna de sus fechorías. 
Tras conocer a la hermana de una de 
las víctimas de Malloy decide colabo-
rar con la justicia lo cual le creará se-
rios problemas 

‘La ley del silen-
cio’ (Elia Kazan, 
1954) 

https://youtu.be/2Vbzp
m6DG3k 

C.C. Baxter (Jack Lemmon) es un 
empleado de una compañía de segu-
ros. Vive solo en un discreto aparta-
mento que presta a sus superiores 
para sus citas amorosas. La situación 
cambia drásticamente cuando se 
enamora de una chica (Shirley Ma-
cLaine) que resulta ser la amante de 
uno de los jefes que usan su aparta-
mento. Decide tomar el camino de la 
moralidad asumiendo las funestas 
consecuencias para su carrera profe-
sional 

‘El apartamento’ 
(Billy Wilder, 
1960) 

https://youtu.be/Cu-
fBRkk2I5c 

Consecuencias 
sociales no-in-
tencionadas del 
comportamiento 
individual 

William Wallace (Mel Gibson) consi-
gue que los escoceses se rebelen 
contra Inglaterra después de que los 
soldados ingleses maten a su mujer 

‘Braveheart’ (Mel 
Gibson, 1995) 

https://youtu.be/KdDM
ET_O-tw 

Paris, el hijo del rey de Troya rapta a 
Helena (esposa del rey de Esparta 
Menelao) y esto desencadena el ase-
dio de Troya por los espartanos 

‘Troya’ (Wolfgang 
Petersen, 2004) 

https://youtu.be/XXhB
MP1ZKDI 

Propiedades 
emergentes 

Cuenta el surgimiento de la ciudad de 
Las Vegas y el papel crucial en este 
evento del gánster Benjamin ‘Bugsy’ 
Siegel (Warren Beatty) quien cons-
truyó el primer casino y hotel de Las 
Vegas lo cual atrajo rápidamente in-
versiones similares del crimen organi-
zado surgiendo la ciudad como se co-
noce hoy 

‘Bugsy’ (Barry Le-
vinson, 1991) 

https://youtu.be/yPKD
elDgdgU 

Fallos de la ac-
ción colectiva 

Espartaco (Kirk Douglas) es un es-
clavo tracio que es vendido como gla-
diador. En Italia promueve la rebelión 
de los esclavos contra Roma. A me-
dida que recorre el país, innumera-
bles esclavos se suman a la rebelión 
que acaba siendo aplastada 

‘Espartaco’ (Stan-
ley Kubric, 1960) 

https://youtu.be/Nx9lFr
6P7vE 
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Durante la I Guerra Mundial T.E. La-
wrence, un oficial británico, es en-
viado al desierto para participar en 
una campaña de apoyo a los árabes 
contra Turquía. Consigue unir a los 
árabes para alzarse contra el yugo 
otomano 

‘Lawrence de Ara-
bia’ (David Lean, 
1962) 

https://youtu.be/2xccy
KBRz4A 

Gandhi incita a los hindúes a suble-
varse contra el Imperio Británico me-
diante la doctrina de la no-violencia y 
la desobediencia civil liderando el mo-
vimiento que llevó a la India a inde-
pendizarse del Imperio británico 

‘Gandhi’ (Richard 
Attenborough, 
1982) 

https://youtu.be/GMp_
uSAhUw4 

La película narra la vida de Emiliano 
Zapata (1879-1919), famoso revolu-
cionario mexicano que sublevó a todo 
el país contra el gobierno dictatorial 
de Porfirio Díaz. La película muestra 
cómo los líderes revolucionarios se 
corrompen en cuanto alcanzan el po-
der. 

‘¡Viva Zapata!’ 
(Elia Kazan, 
1952) 

https://youtu.be/ISMYn
27yDWg 

Basada en la novela de John Stein-
beck, la película narra las penalida-
des de una familia de agricultores del 
Mid-West americano que se ven obli-
gados a abandonar la tierra que culti-
van para escapar del hambre y emi-
gran a California en busca de una 
mejor vida. Como telón de fondo apa-
recen las dificultades para que se or-
ganice el movimiento obrero en 
EE.UU. en los años 30 

‘Las uvas de la 
ira’ (John Ford, 
1940) 

https://youtu.be/npu-
qdxirXsM 

 

  



‒ ൢൠൡ ‒ 

CAPÍTULO 12 

EL FOMENTO DE COMPETENCIAS COMUNICATIVAS 
EN EDUCACIÓN SUPERIOR A TRAVÉS DEL 
DESARROLLO DE UNA LIGA DE DEBATE  

IGNACIO LASIERRA PINTO 
Universidad San Jorge 

CRISTINA ZURUTUZA-MUÑOZ 
Universidad San Jorge 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Una de las aspiraciones del Espacio Europeo de Educación Superior es 
la de ofrecer una formación integral al estudiante, que trascienda el con-
junto de conocimientos técnicos y especializados al que hasta hace no 
mucho tiempo se había circunscrito la formación universitaria con ca-
rácter exclusivo. El objetivo está en que los estudiantes adquieran una 
serie de competencias que les ayuden “a saber, a saber, hacer, a convivir 
y a ser” (Esteban y Ortega, 2017) y estas se incorporen de forma indele-
ble a su estructura mental y procedimental (Poblete & Villa, 2007).  

Este es el planteamiento de fondo del aprendizaje basado en competen-
cias (Villa & Villa, 2007), para el que la metodología del debate ha mos-
trado ser una herramienta de utilidad. El debate académico puede ser 
entendido como una técnica de enseñanza-aprendizaje que se desarrolla 
“mediante la competición de la palabra en la que se plantea una pregunta 
a la que debe responderse de forma afirmativa o negativa. Estas dos pos-
turas siempre serán irreconciliables y finalmente, un jurado imparcial 
emite un juicio acerca de quién ha defendido su postura con mayor efi-
ciencia (Baratas y Caballer, 2014, p. 1).  

En este marco, los debates permiten trabajar competencias tan diversas 
como el pensamiento crítico, la capacidad de hablar en público, el tra-
bajo en equipo o la documentación. De esta forma, se presentan como 
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un instrumento para el desarrollo y el aprendizaje del alumno que tras-
ciende esa mera adquisición de conocimiento y “entronca directamente 
con el paradigma actual que entiende la universidad como una institu-
ción en la que se proporciona una formación integral a los estudiantes” 
(Esteban y Ortega, 2017, p. 48).  

Numerosos estudios y experiencias docentes han mostrado la idoneidad 
de la realización de debates como herramientas de aprendizaje en el aula 
(Brenifier, 2005), particularmente con el fin de trabajar competencias 
trasversales como el trabajo en equipo y el aprendizaje cooperativo (De 
Oña et al., 2010; Sánchez, 2015), el desarrollo del pensamiento crítico 
(Alén et al., 2015; Brown, 2016; Ayala, 2020) y el crecimiento intelectual 
y la formación social del estudiante (Esteban y Ortega, 2017), entre otras.  

Sin embargo, el conjunto de destrezas más destacado en multitud de tra-
bajos es el relacionado con las competencias comunicativas (Ayala, 
2020) ya que, como explica Vega, el debate no solo tiene “la capacidad 
de construir nuevos conocimientos”, sino también de “comunicarlos de 
manera clara, afectiva y eficaz” (Vega, 2007, p.1).  

“El objetivo del debate no es lograr un acuerdo, sino aprender a defender 
una postura, a argumentarla y a rebatir los argumentos de la parte con-
traria” (Jerome y Algarra, 2005). 

Sin duda, la naturaleza dialéctica de los debates permite ejercitar las ha-
bilidades de expresión oral (De Vita, 2000; Kennedy, 2007; Rodríguez, 
2010), la capacidad de argumentación y retórica (Rodríguez, 2012; Es-
teban y Ortega, 2017), la comunicación no verbal (Alén et al., 2015), la 
capacidad de escucha (Zurutuza-Muñoz, 2020), o la articulación de dis-
cursos orales y escritos (Solbes et al., 2010).  

Además de responder a un modelo de aprendizaje por competencias, los 
debates, utilizados como metodología didáctica, son instrumentos pro-
pios de las metodologías activas, ya que en ellos los alumnos son prota-
gonistas de su propio aprendizaje y trabajan en equipo (Benito y Cruz, 
2003; Alén et al., 2015). Esto último ubica también los debates dentro 
del modelo de aprendizaje cooperativo (Sánchez, 2015), en el que los 
estudiantes se enfrentan a una tarea que de ningún modo podrían abordar 
de forma individual. Los debates constituyen así una buena práctica 
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educativa en el sentido señalado por Kedraka y Kourkoutas al referirse 
a aquellas acciones que mejoran los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(2018, p.32). 

La presente investigación pretende mostrar un ejemplo del uso del de-
bate como buena práctica educativa fuera del aula, que mediante el 
aprendizaje cooperativo busca que los alumnos de educación superior 
fortalezcan las competencias comunicativas de expresión oral, lenguaje 
no verbal, capacidad de argumentación e improvisación y capacidad de 
escucha, así como también las competencias de pensamiento crítico, tra-
bajo en equipo, capacidad de documentación y organización. Se trata, 
concretamente, de una liga de debate universitaria desarrollada desde el 
curso 2018-2019 en la Universidad San Jorge -USJ- (Zaragoza, España) 
a lo largo de tres ediciones. 

El curso 2018-2019 se puso en marcha la primera edición de la Liga de 
Debate USJ, como un proyecto de innovación docente que ofrecía a los 
alumnos de toda la universidad, más allá del aula y de titulaciones con-
cretas, un recorrido formativo en el que trabajar competencias comuni-
cativas de carácter trasversal que apenas son trabajadas en los currículos 
académicos. El proyecto surge de la necesidad de dotar a cualquier 
alumno de un contexto en el que trabajar las competencias mencionadas 
anteriormente, sobre todo las comunicativas, fundamentales para cual-
quier profesional. Estas competencias no están siendo suficientemente 
trabajadas en la actualidad en el marco de las titulaciones, a pesar de que 
la inmensa mayoría de ellas (independientemente de su área de conoci-
miento) están recogidas en sus respectivas memorias de verificación. 

El problema detectado a través de numerosas reuniones de coordinación 
docente en todos los centros de la USJ (Facultad de Ciencias de la Salud, 
Facultad de Comunicación y Ciencias Sociales y Escuela de Arquitec-
tura y Tecnología) era que los alumnos muestran dificultades para ex-
presar oralmente sus ideas, articular un discurso o defender sus posturas 
y proyectos de forma adecuada y eficiente. Para contribuir a la resolu-
ción de esta carencia se planteó el proyecto de innovación docente de la 
Liga de Debate USJ como actividad extraacadémica que supusiera el 
marco formativo en el que trabajar estas habilidades fuera del aula a tra-
vés de la competición de la palabra.  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo general que se persigue con la Liga de debate USJ es, por lo 
tanto, generar un cambio en esas competencias, sobre todo en las comu-
nicativas, mediante la activación de un torneo extraacadémico de debate 
en el que alumnos de cualquier curso, titulación y ámbito de conoci-
miento puedan trabajarlas.  

De forma más específica, la actividad persigue los siguientes objetivos: 

‒ La mejora de la expresión oral, el lenguaje no verbal y la ora-
toria, mediante la articulación de un discurso y su defensa pú-
blica ante un tribunal.  

‒ La mejora de la capacidad de escucha y de improvisación gra-
cias a la propia estructura del debate, en cuyo desarrollo los 
debatientes pueden ser interpelados.  

‒ La mejora de la capacidad de argumentación y el pensamiento 
crítico mediante la búsqueda especializada sobre un tema con-
creto y la preparación de las dos posturas del debate, a favor y 
en contra.  

‒ La mejora de las habilidades de trabajo en equipo, documenta-
ción y organización a través de la preparación de los debates. 

Al haberse celebrado tres ediciones de la Liga de debate USJ, la presente 
investigación tiene como objetivo no solo exponer el mecanismo de fun-
cionamiento de este proyecto de innovación docente, sino sobre todo 
explicar las acciones de mejora de la propia actividad a lo largo de todas 
las ediciones, ya que la Liga de debate USJ está inmersa en un proceso 
continuo de revisión en favor de una mejor adquisición de dichas com-
petencias. En los siguientes apartados se presentan ambos aspectos, así 
como los resultados medidos de dicho proceso de mejora.  

3. METODOLOGÍA APLICADA EN LA LIGA DE DEBATE  

La Liga de debate USJ se ha desarrollado, hasta el momento, durante 
tres ediciones diferentes desarrolladas en tres cursos distintos (2018-
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2019, 2019-2020 y 2021-2022)8. Para la adquisición de las competen-
cias comunicativas planteadas en el apartado anterior, esta actividad de 
enseñanza-aprendizaje se basa en una metodología aplicada sustentada 
en el aprendizaje basado en el pensamiento, el aprendizaje basado en 
competencias y el aprendizaje cooperativo entre los participantes.  

A continuación, se expone, de forma resumida, la metodología que se 
ha seguido para fomentar la adquisición de las diferentes competencias 
comunicativas planteadas en los objetivos de la actividad. En primer lu-
gar, se explica la metodología aplicada durante la I edición de la Liga. 
En un segundo y tercer apartado se detallan las mejoras aplicadas sobre 
la metodología de la primera edición, con la intención de integrar, de 
forma más eficaz, las diferentes competencias comunicativas entre los 
estudiantes que participan en la actividad.  

3.1 I LIGA DE DEBATE (CURSO 2018-2019) 

La primera edición de este torneo de debate universitario contó con la 
participación de un total de 22 estudiantes de diferentes grados y facul-
tades de la Universidad, como la Facultad de Comunicación y Ciencias 
Sociales, la Facultad de Ciencias de la Salud o la Escuela de Ingeniería 
y Arquitectura. La acogida, por tanto, se considera más que notable, tra-
tándose de una actividad que no se había desarrollado hasta ese mo-
mento en la Universidad, cuya fundación data en el año 2005.  

La metodología de la Liga de debate USJ, que se desarrolla durante le 
segundo semestre del curso académico, divide la actividad en dos fases 
diferentes: un primer periodo formativo, con clases magistrales destina-
das a la adquisición de conocimientos, y un segundo tramo de carácter 
competitivo. De esta forma, se favorece a la asimilación de conocimien-
tos durante la primera etapa, para el posterior desarrollo y puesta en 
práctica de habilidades en la segunda. Esta división permite que los 
alumnos adquieran de forma progresiva las diferentes competencias co-
municativas mencionadas.  

 
8 Durante el curso 2020-2021, debido a la pandemia provocada por la Covid-19 y al desarrollo 
del curso, principalmente, de forma online, no pudo desarrollarse la actividad.  
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La Liga de debate USJ da comienzo con un cuestionario inicial que se 
le facilita a los alumnos, a través del cual se mide la autopercepción in-
dividual en las diferentes competencias que se trabajan con la actividad. 
Este mismo cuestionario se facilita al final del torneo, de forma que se 
pueda comparar y medir la autopercepción de mejora individual en las 
diferentes competencias. Antes de dar comienzo a la fase formativa, se 
graba una breve presentación de cada participante, que se ve al finalizar 
la actividad junto con las grabaciones de los debates. Mediante este vi-
sionado, los estudiantes pueden asimilar sus mejoras comunicativas, ya 
que pueden identificar tics y vicios comunicativos en su presentación 
inicial y ver cómo los han ido corrigiendo a lo largo del torneo.  

En cuanto al desarrollo de la primera fase de la Liga de debate USJ, en 
la primera edición se desarrollaron tres sesiones de formación, imparti-
das por profesores invitados externos. La primera sesión se destinó a la 
estructura y las reglas propias de los torneos de debate universitario. La 
segunda, se dedicó a las técnicas de discurso y argumentación para, fi-
nalmente, en la tercera, incorporar conocimientos sobre técnicas de ora-
toria, expresión oral y comunicación no verbal. Estas tres sesiones se 
impartieron con una temporalidad de una semana entre cada formación.  

De forma paralela a la fase formativa, los alumnos configuraron libre-
mente los equipos de debate, de tres o cuatro participantes cada uno, 
para la fase competitiva. Para la elección del tema de debate se creó una 
encuesta a través de la Plataforma Docente Universitaria (PDU)9, el 
campus virtual de la USJ, a través de la que se desarrolló la comunica-
ción de la actividad con los participantes. El tema escogido por los alum-
nos en esta edición, de entre un listado cerrado de tres opciones plantea-
das por los organizadores, fue: ¿es posible el equilibrio entre la industria 
y la protección del medio ambiente? Para la elaboración de lista cerrada 
de temas se tuvieron en cuenta los intereses mostrados por los alumnos 
en los cuestionarios iniciales. Las opciones finalmente planteadas 

 
9 La PDU, basada en el software educativo Moodle, facilitó la comunicación constante con los 
participantes de la actividad, la subida de documentos formativos complementarios y el regla-
mento del torneo, así como permitió mantener un contacto constante con los participantes, ha-
cer encuestas, y la actualización constante de información importante durante la fase competi-
tiva, como las puntuaciones finales de cada debate, las clasificaciones, etc. (Pérez, 2012). 
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permitían defender y argumentar de forma equilibradas las posturas a 
favor y en contra, que todos los grupos debían preparar. Al mismo 
tiempo, todos los temas ofrecían un enfoque lo suficientemente general 
como para que la titulación de origen de ningún alumno fuera una ven-
taja con respecto a sus compañeros.  

La segunda parte de la Liga de debate USJ, la fase competitiva, es una 
fase de desarrollo en la que cada participante pone en práctica, dentro de 
su equipo, las diferentes habilidades que le permitan trabajar las compe-
tencias comunicativas planteadas en los objetivos de la actividad, como 
la capacidad de escucha, la articulación de un discurso, la expresión oral 
o la argumentación. Entre la primera fase y la segunda se dejó una se-
mana para que los estudiantes pudieran documentarse sobre el tema, es-
tructurar sus discursos y realizar ensayos previos.  

En esta segunda fase, los 22 estudiantes de la primera edición se distri-
buyeron en seis equipos (cuatro de cuatro participantes y dos de tres). 
La competición tuvo dos tiempos. En una primera semana, los seis equi-
pos se dividieron en dos grupos y compitieron en un formato de “todos 
contra todos” dentro de su grupo, con un total de dos debates por equipo 
y grupo. La segunda semana, los dos mejores clasificados de cada grupo 
se enfrentaron en una semifinal y el tercero quedó eliminado. Final-
mente, los semifinalistas de cada grupo compitieron entre sí. Los equi-
pos clasificados se enfrentaron en la final en un único debate del que 
resultó el campeón de la primera edición. Con el diseño de este sistema 
de grupos la organización se aseguró de que todos los equipos debatían 
un mínimo de dos ocasiones, de modo que tuvieran un mínimo de en-
cuentros con los que poner en práctica las diferentes competencias tra-
bajadas en la actividad. De los seis equipos, cuatro debatieron tres veces 
y los dos equipos finalistas lo hicieron cuatro.  

En cuanto al reglamento, cabe destacar que cada debate tiene unos 30 
minutos de duración, y que el modelo establecido en la Liga de debate 
USJ es similar al de otros torneos de debate en enseñanza superior. Mi-
nutos antes de cada debate se sortean las posturas “a favor” y “en con-
tra”, que cada equipo trae preparadas al debate. Cada debate comienza 
con un primer turno de introducción por parte del equipo “a favor”, al 
que le sigue la introducción del equipo “en contra”, de 3 minutos cada 
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uno. Continúa con una primera refutación el equipo “a favor” y una pri-
mera refutación el equipo “en contra”, para las que disponen de 4 minu-
tos. Prosigue con un segundo turno de refutación por parte del equipo “a 
favor” y después “en contra” (4 minutos cada uno), y finaliza con el turno 
de conclusiones de 3 minutos, iniciado por parte del equipo “en contra”, 
para acabar el debate con las conclusiones del equipo “a favor”.  

Ambos equipos pueden interrumpir las dos refutaciones del equipo con-
trario formulando preguntas, siempre que no sea en el último minuto de 
las refutaciones y que la pregunta se acote a un máximo de 15 de segun-
dos. Los equipos tienen la obligación de interrumpir sus discursos para 
contestar a las posibles preguntas del equipo contrario. Una vez finali-
zado cada debate, un jurado formado por tres personas valora la compe-
tición cumplimentando una rúbrica de evaluación en la que se puntúan, 
para cada uno de los equipos, las competencias fomentadas en la activi-
dad y puestas en práctica en el debate.  

Como ya se ha mencionado, todos los debates son grabados. Finalizada 
la competición, los docentes organizadores de la actividad se reúnen con 
cada equipo para ver fragmentos de estos y las presentaciones iniciales, 
de forma cada participante puede ver su evolución y así asimilar mejor 
los errores y aciertos cometidos en sus intervenciones.  

Por último, al finalizar esta primera edición se llevaron a cabo grupos 
de discusión que permitieron identificar aspectos de mejora de esta ex-
periencia piloto de cara a futuras ediciones (Zurutuza-Muñoz, 2020). 
Igualmente, se facilitó un cuestionario final individual que permitió ob-
tener una autoevaluación de cada estudiante respecto a la adquisición de 
las competencias trabajadas, así como una valoración global de los dife-
rentes aspectos desarrollados durante la primera edición de la liga. Parte 
de estos datos se comparan, en el apartado de resultados, con los datos 
obtenidos tras la tercera edición. Esto permite cotejar que realmente la 
Liga de debate USJ está sirviendo al propósito de fomento y adquisición 
de las diferentes competencias planteadas.  
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3.2 II LIGA DE DEBATE (CURSO 2019-2020)  

Tras la realización de la primera edición, y en función de los resultados 
obtenidos en las encuestas finales de los participantes de la I Liga de 
debate USJ, se plantearon medidas metodológicas de mejora de cara a 
la segunda edición que permitieran una mayor eficacia en la asimilación 
de las competencias planteadas como objetivos estratégicos de la activi-
dad. Sin embargo, esta edición se vio interrumpida el 19 de marzo del 
2020, una vez se decretó el estado de alarma, debido a la pandemia de-
rivada del Covid-19. Dado que la actividad había comenzado la primera 
semana lectiva del segundo semestre, en febrero del 2020, solo se pu-
dieron ejecutar algunas de las mejoras planteadas, dado que la declara-
ción del estado de alarma decretado por el Gobierno de España, y con 
ella el obligatorio confinamiento domiciliario, llegó justo cuando que-
daba por realizar la última de las tres sesiones formativas de la primera 
fase de la actividad. Las mejoras que sí dio tiempo a aplicar estaban re-
lacionadas con la difusión de la actividad y algunos aspectos de la fase 
formativa.  

Viendo la buena acogida de estudiantes que tuvo la primera edición, se 
planteó una mejora en los canales de difusión de la actividad, con el 
ánimo de acercar esta al mayor número posible de potenciales partici-
pantes. Para esto, durante las semanas previas a la II Liga de debate se 
elaboró un spot publicitario y un cartel, ambos difundidos a través de las 
vías de comunicación interna de la Universidad, así como de sus dife-
rentes redes sociales. Estas vías de difusión se han mantenido también 
durante la tercera edición de la actividad.  
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FIGURA 1. Cartel III Liga de Debate USJ siguiendo el modelo del cartel de la II edición.  

 
Fuente: elaboración propia.  

Igualmente, en esta segunda edición se pudo aplicar una medida de me-
jora respecto a las formaciones de la primera edición, incluyendo el vi-
sionado de dos películas que sirvieran de complemento a las formacio-
nes recibidas. Las dos películas seleccionadas fueron Una razón bri-
llante (Yvan Attal, Francia, 2017) y 12 hombres sin piedad (Sidney Lu-
met, EE. UU., 1957). Con la primera película se mostraba a los estu-
diantes lo que supone una liga de debate en un entorno de enseñanza 
superior, dado que la protagonista es una estudiante universitaria en Pa-
rís que participa en un torneo de debate. La segunda película comple-
mentaba la sesión formativa sobre las técnicas de argumentación, puesto 
gira en torno a cómo un miembro de un jurado popular tiene que ir con-
venciendo con argumentos a los otros once miembros del jurado de que 
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el acusado en un juicio puede que sea inocente. Dado que ambas pelícu-
las tuvieron una buena acogida en esta segunda edición, se decidieron 
mantener para completar la formación de la tercera edición. No obstante, 
como se ha comentado, estas dos fueron las dos únicas medidas de me-
jora planteadas en un inicio que se pudieron aplicar con normalidad an-
tes de que se decretara el estado de alarma nacional. El resto de las me-
didas de mejora programadas se aplicaron en la tercera edición, la más 
reciente desarrollada hasta la fecha.  

3.3 III LIGA DE DEBATE (CURSO 2021-2022)  

Durant el curso 2020-2021 no se logró sacar adelante la actividad, de-
bido a que no existía una presencialidad al 100% en la universidad de-
bido a la situación sanitaria por la pandemia de la Covid-19. No obs-
tante, el proyecto se ha recuperado durante el curso 2021-2022.  

La III Liga de debate USJ, ejecutada en su totalidad, ha contado con un 
total de 35 estudiantes (13 más que la primera edición) de 9 titulaciones 
distintas, entre las que se encuentran Comunicación Audiovisual, Perio-
dismo, Traducción y Comunicación Intercultural, Publicidad y RRPP, 
Farmacia, Bioinformática, Psicología, ADE y Enfermería. Esta hetero-
geneidad inicial del grupo ha enriquecido mucho el aprendizaje de los 
participantes.  

Esta última edición ha servido, en primer lugar, para aplicar las medidas 
de mejora interrumpidas durante la segunda edición; en segundo lugar, 
para medir y contrastar el crecimiento de este proyecto educativo dentro 
de la Universidad; y, en tercer lugar, para valorar con perspectiva la me-
jora en la satisfacción final de los estudiantes respecto a la asimilación 
de competencias fomentadas desde la actividad.  

Además de las medidas de mejora comentadas en la segunda edición, res-
pecto a la difusión de la actividad y al complemento con visionados obliga-
torios de películas en la fase formativa, en esta esta tercera edición se apli-
caron cambios en el calendario de la Liga de debate USJ, el lugar de cele-
bración y la visibilidad de la actividad, tanto a nivel interno como externo.  

Tras valorar los resultados obtenidos con los grupos de discusión y cues-
tionarios finales de la I Liga de debate, se identificó con claridad que se 
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necesitaba un calendario más dilatado para su correcto desarrollo. Por 
ello, en esta tercera edición se han espaciado mucho más los tiempos de 
desarrollo de la actividad, que ha tenido una duración total de 8 semanas, 
frente a las 5 de la primera edición. Dos medidas han contribuido a esto. 
En primer lugar, se ha creado una nueva fase intermedia de asesora-
miento con los diferentes equipos, entre la fase formativa y la fase com-
petitiva. En esta nueva etapa, los dos profesores organizadores de la ac-
tividad se reúnen individualmente con cada equipo para asesorarles, una 
vez estos se han preparado sus discursos. Los estudiantes tienen la opor-
tunidad de contrastar la documentación de sus argumentos, de exponer 
a modo de ensayo sus introducciones, refutaciones y conclusiones y de 
recibir un feedback concreto de los profesores para mejorar sus discur-
sos de cara a la fase competitiva del torneo.  

En segundo lugar, también la fase competitiva se ha dilatado en el ca-
lendario. Al haber 35 estudiantes participando en la actividad, se han 
formado un total de 9 equipos, estructurados en tres grupos, con tres 
equipos en cada grupo. De esta forma, al igual que en la primera edición, 
todos los equipos siguen teniendo, al menos, dos debates asegurados. El 
mejor equipo de cada grupo y el segundo mejor equipo clasificado de 
los tres grupos, pasan directamente a una semifinal a debate único. En 
este aspecto, también se ha espaciado la fase de grupos de la fase final 
(semifinales y final), dejando las vacaciones de Semana Santa de por 
medio, para que los equipos finalistas pudieran replantear, ensayar y me-
jorar sus discursos de cara a las semifinales.  

En cuanto al lugar de celebración de la Liga de debate USJ, a diferencia 
de la primera edición, en la tercera ocasión se ha elegido un espacio único, 
mejor acondicionado para la celebración de todos los debates de la fase 
competitiva. El Aula Magna de uno de los edificios de la Universidad San 
Jorge ha servido como centro operativo para la liga, teniendo así un espa-
cio habitual de referencia para la actividad que también ha permitido que 
sea “familiar” para los equipos que han llegado hasta la final.  

Por último, como tercera medida de mejora, se planteó darle mayor di-
fusión interna y externa a la actividad, así como abrir la actividad a la 
comunidad universitaria. Al ser una actividad de enseñanza-aprendizaje 
con carácter transversal, destinada a todos los estudiantes de la 
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Universidad San Jorge, se buscó una mejor forma de visibilizar su desa-
rrollo. En este aspecto se han aplicado medidas concretas, como una 
mayor cobertura en prensa de la actividad, los impactos a través de las 
redes sociales de la Universidad, o la retransmisión en directo de la final, 
que se pudo seguir con un monitor habilitado en el vestíbulo del edificio 
donde tuvo lugar la final.  

FIGURA 2. Extracto del impacto en prensa tras la celebración de la final.  

 
Fuente: Heraldo de Aragón, edición impresa. 06/05/2022. 
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FIGURA 3. Fotografía de la final de la III Liga de debate con público asistente en directo 

 
Fuente: elaboración propia.  

Todas las acciones de mejora aplicadas en la III Liga de debate USJ, con 
la intención de hacer la actividad más efectiva en el fomento de las com-
petencias que han pretendido trabajar con la actividad, han supuesto que 
la satisfacción de los alumnos respecto a la primera edición sea notable-
mente mayor, tal y como se expone en el siguiente apartado.  

4. RESULTADOS 

A continuación, se exponen los principales resultados obtenidos a partir 
de los cuestionarios finales de satisfacción facilitados a los participantes 
de la actividad. Se comparan los datos extraídos de la tercera edición 
con los datos obtenidos al finalizar la primera edición (de la segunda 
edición, como se ha explicado, no hay datos, al no haber podido llevarse 
a cabo de forma completa).  

En primer lugar, es preciso señalar la notable mejoría en los principales 
aspectos de satisfacción de la liga, tal y como se pude comprobar en la 
siguiente tabla:  
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TABLA 1. Resultados de satisfacción de los participantes. Cada variable se mide con una 
escala de 0 a 10, siendo 0 ‘nada satisfecho’ y 10 ‘totalmente satisfecho’. Los datos presen-
tados son las medias de todas las encuestas individuales de los participantes de la actividad 
en la primera y en la tercera edición.  

 I LIGA DE DEBATE III LIGA DE DEBATE 

Elección del tema  8,3 8,4 

Calendario 6,4 8,4 

Lugar de celebración Sin datos 8,55 

Utilización de la PDU  Sin datos 8,8 

Satisfacción con la fase formativa  8,4 8,97 

Satisfacción con la fase de asesora-
miento  Sin datos  8,77 

Satisfacción con la fase competitiva  7,7 8,7 

Satisfacción general con la actividad 8,7 9,1 

Fuente: elaboración propia. 

Tal y como se puede comprobar en la tabla 1, todas las variables que 
fueron medidas en ambas ediciones muestran una mejoría en la satisfac-
ción de los participantes (tres variables no se evaluaron al finalizar la 
primera edición). En cuanto a la satisfacción con la nueva fase introdu-
cida en las mejoras metodológicas de la tercera edición, la fase de ase-
soramiento se puede comprobar que el alumnado la ha acogido con una 
satisfacción de notable alto, un 8,77 sobre 10. Esto indica que era algo 
necesario y que la percepción de su eficacia en el fomento de las com-
petencias de trabajadas es alta. De la misma forma, se han medido los 
niveles de satisfacción del lugar de celebración y de la utilización de la 
PDU (dos aspectos no registrados en la primera edición) y se han obte-
nido un 8,55 respecto al lugar de celebración y un 8,8 respecto a la uti-
lización de recursos mediante la PDU. Ambas calificaciones confirman 
la satisfacción y que, de entrada, la ubicación del lugar elegido (Aula 
Magna) es correcta para la celebración de la fase competitiva y que al 
alumnado tiene una percepción de notable utilidad del uso que se hace 
de la PDU de la Liga de debate USJ. Por tanto, se espera mantener am-
bos parámetros en futuras ediciones.  

Respecto a las acciones de mejora aplicadas en la tercera edición, se 
puede comprobar un notable salto cualitativo en la satisfacción con el 
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calendario. Si en la edición piloto de la liga este parámetro fue evaluado 
con un 6,4 de media entre todos los participantes, en la tercera edición el 
calendario ha obtenido una media de 8,4. Esto indica que la aplicación de 
esta medida concreta, la dilatación del calendario a un total de 8 semanas 
ha sido eficaz y ha mejorado la actividad. La percepción del calendario es 
de notable alto, lo que indica que el camino que hay que seguir en futuras 
ediciones debe aproximarse más al calendario ejecutado en esta tercera 
edición que al calendario llevado a cabo durante la primera.  

Respecto a la satisfacción con las dos fases que ya existían en la primera 
edición, se aprecia una notable mejoría en ambas. Por un lado, la fase 
formativa, complementada con los visionados de las dos películas men-
cionadas anteriormente, ha subido de un 8,4 a un 8,97 de media, aproxi-
mándose a una cifra que roza el sobresaliente. Lo mismo sucede con la 
fase competitiva, cuya satisfacción experimenta un incremento de un 7,7 
a un 8,7 de media, aproximándose también a una calificación de sobre-
saliente. En este sentido, se considera que las mejoras aplicadas en am-
bas fases han sido un acierto, aumentando, de forma notable, la satisfac-
ción general del grupo respecto a su eficacia para la adquisición de las 
competencias.  

Finalmente, cabe destacar el aumento en la satisfacción general de la 
actividad, la cual pasa de un 8,7 a un 9,1 de media. Viendo estos resul-
tados, se entiende que todas las medidas de mejora aplicadas en la ter-
cera edición se deben mantener en futuras ediciones.  

Finalmente, tal y como se puede comprobar en la tabla 2, además de 
medir la satisfacción del grupo con las distintas fases, el calendario, la 
PDU, la elección del tema y el lugar de celebración, también se han con-
trastado los datos de la autopercepción de mejora individual de cada es-
tudiante sobre las competencias trabajadas. 
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TABLA 2. Resultados de la autopercepción de cada competencia a nivel individual, obteni-
dos a partir de los cuestionarios iniciales y finales facilitados en la III Liga de debate a todos 
los participantes. Los datos recogidos en la tabla muestran la media general obtenida entre 
todos los cuestionarios. Cada competencia se mide en una escala de 0 a 10.  

III LIGA DE DEBATE  ANTES DE LA LIGA AL FINALIZAR LA LIGA 

Expresión oral  6,81 7,97 

Lenguaje no verbal  6,71 7,68 

Capacidad de argumentación  6,71 8,05 

Capacidad de escucha 8,48 8,53 

Trabajo en equipo  7,81 8,44 

Capacidad de documentación 7,14 7,84 

Pensamiento crítico  7,62 8,63 

Capacidad de organización  7,67 7,84 

Capacidad para dar discursos en público 6,29 7,97 

Capacidad de improvisación  6,33 7,74 

Media global de todas las competencias 7,16 8,07 

Fuente: elaboración propia. 

Como se puede apreciar en la tabla 2, existe una autopercepción de me-
jora en las diez competencias trabajadas, lo cual indica con claridad la 
eficacia de esta actividad para la adquisición individual de las compe-
tencias que se marca como objetivo. De forma global, varias de las com-
petencias pasan de auto percibirse en torno al aprobado alto, notable bajo 
al inicio de la liga, a tener una autopercepción de notable medio, notable 
alto, al final de la actividad. Se observa también que la media de la au-
topercepción final de adquisición de todas las competencias pasa de ser 
de un 7,16 antes de empezar la liga de debate, a ser de un 8,07 al finalizar 
esta, lo que supone una subida global en la autovaloración del desarrollo 
de todas las competencias trabajadas de casi un punto respecto al estado 
inicial del que parten los participantes de la actividad.  

De todos los datos recogidos en la tabla llama la atención, de forma no-
table, la autopercepción individual de mejora en competencias como la 
“capacidad para dar discursos en público”, con una subida del 6,92 de 
media al 7,97 de media, ya que supone una subida de más de un punto 
de media. Igualmente, competencias trabajadas como “expresión oral”, 
“lenguaje no verbal” y “capacidad de argumentación”, muestran cifras 
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iniciales por debajo del 7 de media. Sin embargo, al finalizar la activi-
dad, pasan a percibirse en la autoevaluación con un 7,97, 7,68 y 8,05 de 
media, respectivamente. Este notable incremento en la mejora de la ad-
quisición de estas competencias reafirma la actividad, al verse con cla-
ridad que sí existe un fomento claro en las competencias que se trabajan 
durante la Liga de debate USJ.  

En definitiva, tal y como se expone en el siguiente apartado, mediante 
la obtención de estos resultados, se puede apreciar cómo la liga de de-
bate cumple con los objetivos propuestos, como proyecto de innovación 
docente, ayudando a los estudiantes a fomentar y desarrollar determina-
das competencias y a mejorar individualmente en cada una de ellas.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

Como se ha podido observar, la Liga de debate USJ, a lo largo de sus tres 
ediciones, ha ido despertando un interés creciente entre la comunidad 
universitaria de la Universidad San Jorge, con un mayor número de alum-
nos y una mayor diversidad de las titulaciones de origen de los partici-
pantes. Asimismo, los datos señalan claramente que se ha incrementado 
el nivel de satisfacción general con la actividad por parte de los partici-
pantes, así como con cada una de sus fases (formativa, de asesoramiento 
y competitiva) y con las medidas de mejora incorporadas, sobre todo con 
aquellas cuyo nivel de satisfacción se midió a través de las encuestas (ca-
lendario, PDU, lugar de celebración y elección del tema). En términos 
generales, la actividad se mueve en el notable alto y con una tendencia 
creciente si se observan los resultados desde un prisma comparativo entre 
la primera y la tercera edición. Esto significa que tanto la actividad como 
las mejoras planteadas están contribuyendo a que los alumnos mejoren 
en las competencias que se trabajan con la actividad. 

En cuanto a las competencias trabajadas con la actividad, objetivo prio-
ritario de este proyecto de innovación docente, se percibe también un 
incremento en su mejora a ojos de los propios participantes. A través de 
los cuestionarios iniciales y finales han afirmado que, efectivamente, la 
actividad ha servicio a su propósito, es decir, principalmente la mejora 
de las competencias relacionadas con la comunicación (expresión oral, 
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lenguaje no verbal, capacidad de argumentación, capacidad de escucha, 
capacidad de dar discursos en público, capacidad de improvisación) y 
aquellas más vinculadas al desarrollo intelectual de los alumnos (pensa-
miento crítico, capacidad de documentación) y las de la órbita del apren-
dizaje cooperativo (trabajo en equipo y capacidad de organización).  

Estos resultados permiten confirmar lo que otros autores ya han seña-
lado, como lo indicada por Vega sobre la utilidad del debate como he-
rramienta para aprender a comunicar de forma clara y eficaz. También 
se confirma su idoneidad para ejercitar las habilidades de expresión oral, 
cuestión señalada por varios De Vita (2000), Kennedy (2007) y Rodrí-
guez (2010); la comunicación no verbal (Solbes, 2010) Rodríguez, 
2012; Esteban y Ortega, 2017) o la capacidad de argumentación (Alén 
et al., 2015). 

Aunque la Liga de debate USJ todavía tiene mucho recorrido de mejora, 
ha demostrado en su recorrido desde el curso 2018-2019 que se trata de 
una actividad de innovación docente útil para que los estudiantes que par-
ticipen en la actividad adquieran o pongan en práctica y mejoren las com-
petencias señaladas. Se espera continuar con la actividad en sucesivas edi-
ciones para seguir ofreciendo a los alumnos una escuela para la integra-
ción en su saber y en su saber hacer de estas competencias comunicativas 
y trasversales. El espíritu de mejora continuará presente manteniendo las 
medidas de mejora que ya han sido incorporadas y cuya utilidad ya se ha 
contrastados. Igualmente, se mantendrán los cuestionarios iniciales y fi-
nales a los alumnos participantes para seguir midiendo el progreso en la 
adquisición de estas competencias y para seguir detectando posibilidades 
de cambio que permitan un mejor trabajo competencial.  

6. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Esta investigación forma parte del proyecto de Innovación Docente 
“Liga de debate USJ”, financiado por la Universidad San Jorge a través 
de su programa de ayudas a proyectos de innovación educativa. 
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CAPÍTULO 13 

DISEÑO Y GESTIÓN DE COMUNIDADES VIRTUALES: 
UNA EXPERIENCIA DOCENTE EN EL ÁMBITO DE LA 

COMUNICACIÓN DIGITAL 

 JUAN PABLO MICALETTO-BELDA 
Centro Universitario San Isidoro 

ALBA MERINO CAJARAVILLE 
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Centro Universitario San Isidoro 

1. INTRODUCCIÓN

La revolución tecnológica ha provocado cambios inexorables en los eco-
sistemas universitarios. Ahora, las herramientas digitales resultan indis-
pensables para la correcta labor del docente. Los estudiantes demandan, 
con mayor frecuencia, la puesta en marcha de actividades prácticas, apo-
yadas en los recursos tecnológicos, que permitan fomentar el desarrollo 
de competencias digitales y tengan una vinculación clara con el mercado 
laboral. 

La denominada generación de internet se muestra poco interesada en la 
formación tradicional que recibieron nuestros padres. Sus aspiraciones 
parece que están centradas en la obtención de nuevos conocimientos me-
diante el esfuerzo y el trabajo que conlleva la entrega de determinados 
ejercicios. Hace ya casi dos décadas, autores como Pozo y Monereo 
(2003) anunciaban que el aprendizaje sistemático, basado en la repro-
ducción de información y la memorización de datos, había dejado de ser 
el único modelo válido para enseñar y aprender. En la era digital, el 
alumnado necesita potenciar el pensamiento crítico, el trabajo autónomo 
y el desarrollo de habilidades basadas en la búsqueda, selección, análisis 
e interpretación de fuentes de calidad (Micaletto-Belda, Albort y Leal, 
2018), que mermen la infoxicación y la desinformación (Morejón-
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Llamas, 2020; Morejón-Llamas, 2021) a la que se ven sometidos los 
ciudadanos en la actual esfera pública.  

La presente obra capitular está relacionada directamente con estos pro-
pósitos. Este estudio muestra una práctica de innovación docente desa-
rrollada durante el curso académico 2021-2022, en el Grado en Comu-
nicación y en el Grado en Comunicación Digital que se imparten en el 
Centro Universitario San Isidoro, adscrito a la Universidad Pablo de 
Olavide de Sevilla. En este ejercicio, el alumnado debía crear y gestionar 
una determinada comunidad virtual en una red social. Se trata de espa-
cios en línea donde los prosumidores pueden compartir e intercambiar 
información e ideas sobre una gran diversidad de disciplinas. Siguiendo 
a Misseri (2016), estos entornos están formados por: 

Grupos de usuarios de internet asociados bajo un interés común, que 
comparten información pertinente con alta frecuencia, moderan los in-
tercambios procesando esa información y permiten contextualizarla. Es 
una labor colaborativa en el sentido más explícito del término. Todos 
trabajan para construir esa comunidad, desde quienes comparten conte-
nido a quienes ponen su pericia al servicio de la contrastación de la ve-
racidad de los mismos datos y de la contextualización. (p.271) 

Este entorno virtual debía estar relacionado con alguna temática acorde 
a los grados universitarios. También, existía la posibilidad de crear y 
gestionar una comunidad virtual para una determinada compañía. En 
ambos casos, el alumnado ha tenido libertad para seleccionar y estable-
cer los objetivos de las comunidades, pues los intereses académicos y 
profesionales de los alumnos y las alumnas pueden resultar realmente 
variados.  

Estos espacios virtuales están basados en el intercambio de información, 
experiencias, habilidades y conocimientos mediante la interacción entre 
los usuarios (Martínez-Bravo, Sádaba y Serrano-Puche, 2018; Koper, 
2009). Por esta razón, representan un espacio idóneo para promover el 
aprendizaje entre el alumnado. Además, la formación académica de es-
tos estudiantes, que cursan dos grados diferentes relacionados con la co-
municación, hace que esta experiencia docente resulte adecuada para 
prepararlos para su futura incorporación laboral.  
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2. OBJETIVOS

Los propósitos planteados en esta obra capitular son: 

1. Ayudar al alumnado a explorar sus intereses académicos y
profesionales, así como adquirir conocimientos sobre mate-
rias relacionadas con la comunicación.

2. Diseñar y gestionar comunidades virtuales.
3. Familiarizarse con los perfiles profesionales que poseen una

mayor demanda laboral en el ámbito digital.
4. Fomentar el trabajo en equipo.
5. Potenciar las habilidades comunicativas del estudiantado en

los entornos digitales.
6. Producir contenidos propios de calidad para interaccionar con

el público meta, como es el caso de vídeos, infografías…
7. Trabajar de forma colaborativa en aspectos clave relacionados

con la curación de contenidos.

3. METODOLOGÍA

Este capítulo presenta un estudio descriptivo en el que se muestra una 
experiencia docente desarrollada en la asignatura Teoría y Estructura de 
la Comunicación Digital, de 6 créditos, que forma parte del Grado en 
Comunicación y Comunicación Digital del Centro Universitario San Isi-
doro de Sevilla. Así pues, este trabajo refleja los contenidos del ejerci-
cio, las fases de implantación, las competencias desarrolladas y la expe-
riencia adquirida por el propio alumnado. Además, se incluyen algunos 
ejemplos de las comunidades virtuales diseñadas por el alumnado. 

La actividad se ha realizado de manera presencial en el cuarto cuatri-
mestre del Grado, en el curso académico 2021-2022. En total, han par-
ticipado 59 estudiantes y se han presentado 17 comunidades virtuales. 
La mayor parte de este alumnado forma parte de la Generación Z. Se 
trata de un grupo de personas que conocen a la perfección el lenguaje de 
internet y saben desenvolverse con facilidad en toda clase de entornos 
interactivos (Martín-Ramallal y Micaletto-Belda, 2021).  
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Por otro lado, los profesores implicados en este proyecto se pueden cla-
sificar en dos categorías: 

a. Profesor responsable de la asignatura 

Dr. Juan Pablo Micaletto Belda. Participa en el proyecto en calidad de 
profesor de la asignatura Teoría y Estructura de la Comunicación Digi-
tal.  

Ha realizado las siguientes funciones: 

‒ Explicar los conceptos teóricos vinculados a la práctica. 

‒ Ofrecer las instrucciones necesarias para realizar el ejercicio. 

‒ Orientar al alumnado sobre las temáticas de las comunidades. 

‒ Realizar sesiones de preparación relacionadas con la actividad.  

b. Profesoras colaboradoras 

En el proyecto también han participado las profesoras Alba Merino Ca-
jaraville y Ana Lozano González. Ambas docentes forman parte del 
Equipo de Redes Sociales del Centro Universitario San Isidoro.  

Las funciones que han ejercido son: 

‒ Ayudar a los estudiantes con el diseño y la producción de con-
tenidos. 

‒ Ofrecer directrices y consejos a la hora de crear publicaciones 
para las redes sociales. 

‒ Difundir las comunidades en el ecosistema universitario.  

Finalmente, se ha realizado una encuesta, apoyada en un cuestionario de 
elaboración propia, a fin de conocer la experiencia y las impresiones del 
alumnado con la actividad realizada. Este instrumento de medida está 
compuesto principalmente por preguntas cerradas, valoradas con una es-
cala Likert del 1 al 4, siendo el 1 la puntuación mínima y 4 la máxima. 
También, se ha establecido una pregunta abierta para conocer, de ma-
nera más personal, las opiniones del estudiantado tras la entrega del ejer-
cicio. En total, han completado este cuestionario 48 estudiantes. 
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4. RESULTADOS 

4.1. CONTEXTO DE APLICACIÓN DE LA INNOVACIÓN DOCENTE  

El Centro Universitario San Isidoro de Sevilla posee, entre sus titulacio-
nes, dos grados relacionados con la comunicación: el Grado en Comu-
nicación, que cuenta con tres especialidades diferentes (Publicidad y Re-
laciones Públicas, Comunicación Audiovisual y Periodismo); y el Grado 
en Comunicación Digital. El alumnado de este centro cursa diferentes 
asignaturas de carácter teórico práctico, y está acostumbrado a realizar 
múltiples tareas marcadas por una vertiente profesional. Este alumnado, 
en su rol de nativo digital (Prensky, 2011), sabe desenvolverse con faci-
lidad en toda clase de entornos interactivos y poseen un dominio innato 
del lenguaje de internet.  

El trabajo colaborativo resulta imprescindible para estos futuros egresa-
dos. Por este motivo, la práctica docente ha sido organizada en grupos 
de estudiantes, compuestos por un máximo de 4 personas.  

4.2. DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD 

El ejercicio, denominado diseño y gestión de comunidades virtuales, 
tiene entre sus objetivos que el estudiantado pueda explorar sus intereses 
por las materias afines a la comunicación. Las inquietudes académicas 
y laborales de los alumnos y las alumnas son diferentes y, por esta razón, 
han seleccionado libremente la temática de sus respectivas comunidades 
virtuales. En esta misma línea, también han decido cuál es la red social 
que consideran más adecuada para llegar e interaccionar con su público 
objetivo. Las redes sociales utilizadas son: LinkedIn, TikTok, Spotify e 
Instagram, siendo esta última la que ha alcanzado una mayor populari-
dad entre los estudiantes.  

El alumnado que completa la actividad debía entregar un formulario 
compuesto por los siguientes puntos: 

‒ Link con acceso al perfil de la comunidad. 

‒ Número de usuarios conseguidos. 

‒ Cantidad de publicaciones elaboradas. 
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‒ Número aproximado de interacciones alcanzadas (recomenda-
ciones, comentarios y respuestas a usuarios). 

‒ Objetivos del grupo. 

‒ Normas de grupo. 

‒ Número de publicaciones realizadas y tipo. 

‒ Contenidos con más éxito. 

‒ Breve valoración de la actividad. 

En el proceso de evaluación se han tenido en cuenta todos estos aspec-
tos. Además, se ha valorado encarecidamente la calidad de los conteni-
dos tratados, los recursos empleados en la producción de mensajes 
(emojis, hashtags…), el estilo comunicativo, el uso de fuentes contras-
tadas, el diseño y la apariencia visual así como los diálogos mantenidos 
con el resto de usuarios.  

En relación a los contenidos del temario, esta actividad está vinculada 
con el tema 2 y el tema 4 de la asignatura. En el tema 2 se explica el 
concepto y las características de las comunidades virtuales, se describen 
los tipos existentes mediante ejemplos, se exponen los beneficios para 
las empresas y los usuarios que participan en estas y se ofrecen algunas 
pautas para producir contenidos de calidad. Por otra parte, en el tema 4 
se describen los perfiles profesionales más demandados en el ámbito de 
la comunicación digital. En este sentido, el ejercicio está relacionado 
con figuras profesionales como el community manager, el content ma-
nager o el content curator, que guardan relación con el ejercicio.  

4.2.1 Competencias y resultados de aprendizaje 

Esta actividad tiene relación con las siguientes competencias básicas, 
generales, transversales y específicas que figuran en la Guía Docente del 
Grado en Comunicación (2022) y en la Guía Docente del Grado en Co-
municación Digital (2022): 
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TABLA 1. Competencias alcanzadas 

Básicas Generales Transversales Específicas 

CB1, CB2, CB3, 
CB4, CB5 

CG01, CG08, CG16 
CT01, CT02, CT05, 
CT09, CT10, CT13, 

CT15 

CE05, CE08, CE15, 
CE26, CE27, CE28, 

CE29, CE30 

Fuente: Guías Docente 

Algunas de las principales competencias que figuran en las Guías Do-
centes (2022) son:  

‒ CB5. Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habili-
dades de aprendizaje necesarias para emprender estudios pos-
teriores con un alto grado de autonomía. 

‒ CT05. Capacidad para el desarrollo de habilidades de trabajo 
en equipo para la consecución de un objetivo común y previo. 

‒ CT13. Generar ideas emprendedoras e innovadoras con inicia-
tiva en el diseño y la gestión de proyectos. 

‒ CE15. Capacidad para entender los mensajes de los medios so-
ciales teniendo en cuenta los modelos y los contextos de la co-
municación, conociendo el impacto de las tecnologías de la co-
municación en la cultura colaborativa en la Red. 

‒ CE26. Capacidad y habilidad para la comunicación en entor-
nos multimedia, interactivos y animados. 

‒ CE27. Capacidad de estructurar comunidades virtuales en los 
social media, aprendiendo las herramientas y tendencias en el 
tratamiento de personas y datos y programación de contenidos. 

‒ CE28. Capacidad y habilidad para expresarse con eficacia co-
municativa, sabiendo aprovechar los recursos hipertextuales, 
interactivos y visuales que sean más adecuados a los distintos 
medios de comunicación. 

‒ CE29. Capacidad y habilidad para reconocer y conocer el len-
guaje propio de cada uno de los medios de comunicación digi-
tal y social media. 
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‒ CE30. Capacidad para identificar y utilizar los principales for-
matos de los medios de comunicación presentes en Internet y 
la blogosfera, así como del lenguaje propio de cada uno de 
ellos. (pp. 5-9) 

Siguiendo las Guías Docentes (2022) de la asignatura, la actividad rea-
lizada está vinculada con estos resultados de aprendizaje: 

‒ Conoce los modos de la comunicación, las revoluciones en este 
ámbito, así como el nacimiento y la evolución hacia los actua-
les soportes digitales. 

‒ Conoce los elementos, formas, procesos y estructuras de la co-
municación. 

‒ Entiende el nuevo contexto productivo, social y comunicativo 
originado por las nuevas tecnologías digitales aplicadas a la 
comunicación. 

‒ Analiza el papel de la interactividad y la creación colaborativa 
de contenidos en la comunicación digital.  

‒ Conoce la estructura de las diferentes comunidades digitales y 
analiza la estructuración y tipología de las redes sociales. 

‒ Completa los conocimientos digitales mediante el estudio de la 
cultura cibernética en los planos presente y futuro. (pp.3-4) 

4.2.2 Comunidades virtuales presentadas por el alumnado 

La formación académica de este alumnado ha condicionado la temática 
de las comunidades virtuales desarrolladas. Una gran parte de estos en-
tornos en línea guardan relación con diversos aspectos tratados en los 
grados universitarios.  

A modo de ejemplo, los estudiantes Paula Ruz, Cayetano López y Paula 
Abad han elaborado un perfil de Instagram en el que analizan campañas 
publicitarias elaboradas por diferentes anunciantes, como se aprecia en 
la figura 1 y 2. La idea de este canal es compartir información de interés 
para las personas que desean ampliar sus conocimientos sobre el mundo 
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de la publicidad. Por este motivo, se analizan, a través de un diseño pro-
pio, diferentes campañas publicitarias con el fin de interaccionar con su 
audiencia e intercambiar impresiones. Así pues, los estudiantes se con-
vierten en docentes en línea y transmiten información relacionada con 
sus metas de aprendizaje y aspiraciones profesionales.  

FIGURA 1. Comunidad zmarketingg 

 
Fuente: Zmarketingg 
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FIGURA 2. Ejemplo de publicaciones elaboradas por zmarketingg 

 
Fuente: Zmarketingg 

De manera similar, el estudiante Manuel Bonilla ha creado el perfil di-
gitalism_es, centrado en difundir publicaciones que versan sobre la co-
municación digital desde diferentes perspectivas (véase figura 3). 
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FIGURA 3. Perfil digitalism_es 

 
Fuente: digitalism_es 

Por otro lado, un grupo de alumnas han creado un perfil, también en 
Instagram, denominado maratonean2 (véase figura 4 y 5). En esta co-
munidad, las estudiantes realizan un análisis de diferentes películas y 
series con el objetivo de realizar recomendaciones a su audiencia. Exis-
ten multitud de plataformas streaming que permiten visualizar toda clase 
de contenidos digitales de manera rápida y sencilla. Empresas como 
Netflix, Prime Video o HBO ofrecen a los internautas una oferta audio-
visual extremadamente amplia, compuesta por miles y miles de horas de 
proyección cinematográfica. En este contexto de infoxicación, 
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maratonean2 se convierte en una guía para ayudar a los usuarios a ges-
tionar esta ingente cantidad de información.  

FIGURA 4. Perfil maratonean2 

Fuente: maratonean2 

FIGURA 5. Ejemplo de algunas de las publicaciones realizadas 

Fuente: maratonean2 
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El objetivo de estas publicaciones es que el alumnado adquiera las des-
trezas necesarias para trabajar como un curador de contenidos. Por esta 
razón, los alumnos que han participado en la actividad no se limitan a 
compartir información sin más; pues deben realizar las siguientes fun-
ciones en cada una de las publicaciones que elaboran: 

1. Buscar información mediante fuentes de calidad. 
2. Seleccionar y filtrar la información. 
3. Realizar un análisis y añadir una propuesta de valor. 
4. Difundir el contenido con los recursos comunicativos más 

apropiados. 
5. Medir y valorar los resultados alcanzados en cada publica-

ción. 

Esta labor se observa en las figuras 6 y 7, presentes en la comunidad 
maratonean2, con la recomendación de la película Joker.  

FIGURA 6. Análisis de la película Joker 

 
Fuente: maratonean2 
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FIGURA 7. Análisis de la película Joker 

 
Fuente: maratonean2 

Para concluir con este punto, se ha elaborado una tabla resumen que 
recoge todas las comunidades desarrolladas por el estudiantado: 

TABLA 2. Proyectos presentados por el alumnado 

Comunidades Temática 

Comunidad 1  Deportes 

Comunidad 2 Diseño gráfico 

Comunidad 3 Diseño gráfico 

Comunidad 4 Recomendaciones de productos Mercadona 

Comunidad 5 Recomendaciones de películas y series 

Comunidad 6 Marketing y publicidad 

Comunidad 7 Videojuegos 

Comunidad 8 Mascotas 

Comunidad 9 Redes sociales 

Comunidad 10  Recomendaciones de productos Mercadona 

Comunidad 11 Deportes 

Comunidad 12 Mascotas 

Comunidad 13 Tecnología y comunicación digital 

Comunidad 14 Marketing digital 

Comunidad 15 Viajes 

Comunidad 16 Publicidad 

Comunidad 17 Deportes 
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4.3. FASES DE IMPLEMENTACIÓN 

Esta práctica docente ha sido organizada en las siguientes fases: 

1. Descripción del ejercicio en los comienzos del curso. Durante 
la primera semana de clases, el profesor explicó al alumnado 
el sistema de evaluación de la asignatura, así como todas las 
actividades a desarrollar durante el cuatrimestre. Para ello, se 
facilitaron instrucciones específicas sobre las distintas tareas, 
en las que se reflejaban los objetivos, las competencias y los 
criterios de evaluación establecidos. 

2. Como se indicaba anteriormente, el tema 2 posee una relación 
directa con la actividad. Tras su impartición, se explicaron 
nuevamente las características de la actividad. Además, se es-
tableció una fecha de entrega consensuada con el alumnado. 

3. Se realizaron un total de 3 ejercicios previos, dentro del pe-
riodo de docencia, relacionados con la creación de un perfil 
profesional y la curación de contenidos. Esta fase de prepara-
ción se llevó a cabo en un grupo de LinkedIn denominado 
Tecnologías y Creatividad. Tendencias en la Comunicación 
Digital. Estas actividades previas sirvieron para que el alum-
nado aprendiera a elaborar y difundir contenidos originales.  

4. El Equipo de redes sociales impartió una charla sobre conte-
nidos más específicos vinculados al ejercicio. Para ello, se 
preparó una clase que versaba sobre la creación de contenidos 
en redes sociales como Facebook, Instagram, Twitter y Tik-
Tok. Además, se comentaron diversos aspectos relacionados 
con su funcionamiento. El equipo de redes también colaboró 
con el alumnado compartiendo estos espacios en los perfiles 
sociales del Centro Universitario. 

5. Finalmente, tras las diversas sesiones teóricas y prácticas 
desarrolladas durante el cuatrimestre, el alumnado hizo en-
trega del ejercicio en la fecha establecida. Cabe destacar que, 
durante buena parte del cuatrimestre se realizaron tutorías pro-
gramadas con el alumnado para resolver dudas y realizar pro-
puestas de mejora.  
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4.4. RESULTADOS DE APRENDIZAJE Y PERCEPCIONES DEL ALUMNADO 

A continuación, se reflejan las valoraciones del alumnado sobre las com-
petencias y habilidades adquiridas con el ejercicio, con una escala Likert 
del 1 al 4, siendo el 1 la puntuación mínima y 4 la máxima. 

‒ El 62,8% (4) y el 33% (3) opina que el ejercicio es útil para 
trabajar la curación de contenidos digitales. En cambio, el 
2,1% (2) y 2,1% (1) no están demasiado de acuerdo con la afir-
mación. 

‒ El 50% (4) y el 31% (3) entienden que potencia la creación 
colaborativa de contenidos. El 12,5% (2) y el 6,3% han valo-
rado esta cuestión en términos negativos. 

‒ El 56% (4) y el 37% (3) piensa que mejora la redacción digital; 
y el 6,3% (2) se muestran menos conformes con esta idea. 

‒ El 64% (4) y el 25% (3) señalan que enseña al alumnado a ges-
tionar comunidades digitales, que es uno de los principales pro-
pósitos del ejercicio. El 8,3% (2) y el 2,1% (1) han asignado 
una puntuación baja a este ítem.  

‒ El 64% (4) y el 20% (3) indican que ayuda a trabajar en equipo. 
No obstante, el 8,3% (2) y el 6,3% (1) han tenido dificultades 
para colaborar con sus compañeros.  

En el futuro, sería necesario indagar en las dificultades que se han en-
contrado algunos estudiantes a la hora de realizar la práctica. Resulta de 
especial importancia conocer qué problemas han existido para trabajar 
en equipo así como para gestionar las comunidades virtuales.  

Por otro lado, se preguntó al estudiantado si la práctica era de utilidad 
para adquirir las destrezas necesarias para trabajar como un profesional 
del mundo de la comunicación digital. Por este motivo, se establecieron 
una serie de preguntas vinculadas con los perfiles laborales más deman-
dados de la comunicación digital (explicados en el tema 4). Estas fueron 
sus respuestas: 
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‒ El 75% (4) y el 19% (3) cree que este trabajo les capacita para 
trabajar como un como Community Manager.  

‒ El 69% (4) y el 21% (3) como un creador de contenidos (Con-
tent Manager). 

‒ El 67% (4) y el 23% (3) como un curador de contenidos (Con-
tent Curator). 

‒ El 48% (4) y el 40% (3) como un responsable de la reputación online. 

En general, se observa que en torno a un 10% de los encuestados han 
valorado estas cuestiones con una puntuación baja, seleccionando las 
respuestas 1 y 2. Por tanto, se entiende que existe un grupo de estudian-
tes que no han identificado la relación del ejercicio con estos puestos de 
trabajo.  

Uno de los principales objetivos planteados en el estudio consiste en que 
el alumnado tenga la capacidad de explorar sus intereses académicos y 
profesionales, además de ampliar sus conocimientos sobre determinados 
temas. Por esta razón, ha sido necesario preguntar directamente al alum-
nado sobre este asunto, como aprecia en la gráfica 1. 

GRÁFICA 1. ¿Has ampliado tus conocimientos sobre las temáticas seleccionadas?  

 
Fuente: elaboración propia 
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El 76% (4) y el 14% (3) de los encuestados han señalado que la actividad 
resulta de utilidad para mejorar sus conocimientos sobre las temáticas 
escogidas en sus comunidades. Esto significa que el ejercicio ha permi-
tido al estudiantado trabajar de forma autónoma y adquirir conocimien-
tos sobre una gran diversidades de materias: diseño gráfico, marketing 
digital, campañas de publicidad, redes sociales, etc.  

Se preguntó a los estudiantes si estarían dispuestos a seguir trabajando 
en sus comunidades virtuales durante el próximo curso académico. El 
66% del alumnado, entre la suma de las respuestas 3 y 4, sí le gustaría 
continuar trabajando en sus comunidades tras la entrega de la práctica. 
En cambio, un 34% no estarían especialmente entusiasmados con la idea 
(véase gráfica 2). 

GRÁFICA 2. ¿Te planteas seguir trabajando en tu comunidad cuando finalice la entrega? 

 
Fuente: elaboración propia 

Finalmente, cabe destacar que el 92% de los encuestados han indicado 
que la actividad ha mejorado su interés por la asignatura (véase gráfica 
3), mediante las respuestas obtenidas con la opción 4 (66%) y 3 (25%). 
Sin embargo, el 6% (2) del alumnado y el 2% (1) no están de acuerdo 
con esta afirmación.  
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GRÁFICA 3. ¿La actividad ha mejorado tu interés por la asignatura? 

 
Fuente: elaboración propia 

La media de las calificaciones obtenidas es de 7,44, en el Grado en Co-
municación Digital; y de 7,00 en el Grado en Comunicación. En general, 
se trata de resultados que son evaluados en términos positivos. Sin em-
bargo, existen un grupo de estudiantes que no han mostrado una gran 
implicación con este proyecto. En consecuencia, se ha producido una 
reducción significativa en los datos aportados.  

A modo de cierre, se recogen algunos comentarios personales que ha 
realizado el estudiantado tras la entrega de la práctica: 

‒ “Ha sido una actividad que nos ha abierto los ojos en cuanto al 
trabajo que es necesario realizar para mantener una comunidad 
virtual. Hay muchos factores a tener en cuenta, como los gustos 
de los usuarios que te siguen, las mejores franjas horarias para 
hacer las publicaciones, al igual que aprovechar al máximo el 
algoritmo para que te posicione mejor dentro de la red social, 
en nuestro caso TikTok. La curación de contenidos ha sido 
muy importante para poder realizar las publicaciones con con-
tenido veraz, por lo que hemos acudido a fuentes oficiales y 
hemos empleado conocimientos aprendidos durante la carrera, 
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así como libros sobre la comunicación digital. Por lo que en 
todo momento la información ha sido comprobada y contras-
tada. Por último, consideramos que es una actividad a la que 
hay que dedicarle mucho tiempo y la tarea se nos ha dificultado 
en ese sentido ya que teníamos que compaginarla con otros tra-
bajos y el resto de asignaturas del curso” (estudiante 1, a partir 
de ahora E1 y siguiente). 

‒ “La tarea nos ha parecido una de las más interesantes ya que, 
en primer lugar, te “obliga” a llevar una rutina para poco a poco 
conseguir el objetivo de crear una comunidad virtual en torno 
a algo que realmente nos gusta: la publicidad y el marketing. 
Además, para realizar dicho trabajo hemos puesto en práctica 
todo lo que llevamos aprendido tanto de esta asignatura como 
de otras pasadas, como por ejemplo el SEO, la redacción para 
medios digitales, el diseño de las publicaciones, el empleo de 
un tono y estilo adecuado para nuestro target, etc. También nos 
ayudó mucho la charla sobre redes sociales que nos impartió la 
profesora Alba Merino, hemos aplicado muchos de sus conse-
jos como el buen uso de los hashtags, las publicaciones con 
opción de deslizar… Por último, señalar que esta tarea nos ha 
motivado a intentar conseguir crear una gran comunidad de 
usuarios en torno a nuestro perfil, tenemos intención de conti-
nuar con el proyecto una vez finalicemos los exámenes. Tareas 
así impulsan a continuar trabajando” (E2). 

‒ “En cuanto a nuestra valoración personal de la actividad, nos 
ha parecido muy interesante realizarla ya que hemos podido 
comprobar qué es realmente mantener una comunidad en una 
red social. A pesar de los problemas que tuvimos para publicar, 
estos últimos días el público de la cuenta ha ofrecido un apoyo 
que no habíamos visto en la cuenta y se ha interesado en las 
publicaciones deportivas de Newttop. También al ser una 
cuenta de actualidad, hemos aprendido a investigar y realizar 
en cierta medida la tarea de periodistas, redactando las noticias 
en un formato óptimo para Instagram y realizando los titulares 
de las mismas. Por último, nos gustaría recalcar el aprendizaje 
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que se ha obtenido sobre el algoritmo de las distintas redes so-
ciales mediante la charla con Alba y la presentación que hay 
en classroom” (E3). 

‒ “Personalmente, nuestra comunidad al tratarse de una comuni-
dad sobre actualidad deportiva, es decir, periodismo deportivo, 
me ha ayudado mucho a aprender a recopilar mucha informa-
ción para luego redactar contenidos efectivos, veraces y de ca-
lidad. También, me he acostumbrado en todo momento a nom-
brar las fuentes de información y de contenido. Luego, a la hora 
de diseñar desde 0 toda la identidad de la comunidad, (como el 
logo, el contenido, temática, biografía, etc.) he llegado a com-
prender y ser consciente que llevar las redes sociales al día y 
publicar contenido a diario conlleva mucho trabajo detrás. No 
solo es publicar y ya, sino que también se debe leer comenta-
rios, estudiar competencia, corregir errores, estar al día sobre 
nuestra temática, etc” (E4). 

‒ “Personalmente me ha parecido una de las prácticas más in-
teresantes que hemos realizado hasta ahora, es entretenida, in-
teresante y sobre todo nos pone en contacto con la realidad, 
sabes cuánto hay que trabajar para conseguir seguidores, apli-
car diferentes estrategias de posicionamiento, contenido fresco 
y sobre todo bien curado. De hecho tenemos intención de con-
tinuar creando contenido para nuestra comunidad, nos hemos 
sentido muy arropados por nuestros seguidores y esto motiva a 
seguir creando contenido para ellos. Animo a que esta práctica 
se siga realizando para cursos posteriores, te pone en situación 
de cómo trabaja un community manager y esto considero que 
es esencial para aprender y mejorar” (E4). 

‒ “Ambas partes del equipo nos ha parecido muy interesante esta 
actividad. En nuestro caso nos ha hecho crear una comunidad 
virtual a la cual le hemos cogido mucho cariño y que vamos a 
continuar a día de hoy. Si una persona consigue crear una co-
munidad virtual que refleja sus intereses y aficiones es un ejer-
cicio que no se vuelva difícil de hacer. Además, con esta clase 
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de actividades el trabajo se te hace más ameno ya que mezclas 
una tarea de la universidad con las redes sociales. Por ello, con-
sideramos que esta actividad es muy positiva para el alumno 
ya que aprende de manera más práctica acerca de las comuni-
dades y de su funcionamiento” (E5). 

‒ “Me ha parecido una actividad muy interesante, pues he adqui-
rido ciertas habilidades que antes no tenía. Por ejemplo, no 
suelo publicar mi opinión por Internet, y menos en un tono pro-
fesional, por lo que a través de @maratonean2 he aprendido a 
desenvolverme mejor por redes sociales. Por otro lado, nunca 
había gestionado una red social entre varias personas, por lo 
que esta actividad me ha ayudado a desarrollar mis habilidades 
de trabajo en grupo. Por último, ha sido muy interesante el po-
der ampliar y compartir mi conocimiento en torno al mundo 
del cine” (E9). 

‒ “A pesar de ser una actividad que ha durado todo el curso, ha 
sido la que más me ha motivado, por la vinculación con el ofi-
cio que me gustaría tener en el futuro. Hemos podido ver más 
de cerca las diferentes salidas profesionales que tiene nuestro 
grado, que no son pocas. Además, al darnos libertad de temá-
tica se nos ha hecho mucho más ameno. En definitiva, me ha 
parecido muy interesante y he aprendido la responsabilidad y 
constancia que se necesita para llevar a cabo una comunidad 
virtual” (E12). 

‒ “Me parece una actividad muy interesante y amena. Considero 
que es una forma ideal de tener contacto con el mundo laboral 
en relación a la gestión de comunidades virtuales, desempe-
ñando diferentes labores que nos aportan una gran variedad de 
conocimientos totalmente prácticos y muy demandados dentro 
del mercado laboral actual” (E15). 
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5. CONCLUSIONES 

En general, los resultados de aprendizaje obtenidos mediante esta prác-
tica docente son favorables. La media global del ejercicio es positiva. 
Además, una parte importante del alumnado ha valorado al alza las ha-
bilidades, competencias y conocimientos adquiridos. Por tanto, se han 
alcanzado los objetivos establecidos con esta práctica docente.  

Primero, se ha conseguido desarrollar una actividad para que el alum-
nado explore sus intereses académicos y profesionales por las materias 
afines a la comunicación. Segundo, el ejercicio ha permitido al estudian-
tado diseñar y gestionar comunidades virtuales, algo que resulta funda-
mental para los profesionales de la comunicación digital. Tercero, se ha 
conseguido que se familiaricen con los perfiles profesionales más im-
portantes del ámbito de la comunicación digital. Cuarto, se ha fomen-
tado el trabajo en equipo. Quinto y sexto, se ha potenciado el desarrollo 
de habilidades comunicativas del estudiantado mediante la producción 
de contenidos de calidad en los entornos virtuales.  

A raíz de los resultados obtenidos, se seguirá desarrollando esta activi-
dad durante el próximo curso académico. Con objeto de mejorar esta 
experiencia docente, se están planteando añadir los siguientes cambios:  

‒ Identificar las dificultades de aprendizaje que han experimen-
tado algunos estudiantes en el desarrollo del ejercicio.  

‒ Incluir más contenidos adicionales en el temario relacionado 
con la producción de contenidos en redes sociales. 

‒ Plantear la posibilidad de vincular el proyecto con otras asig-
naturas del grado, de manera que el alumnado pueda recibir las 
valoraciones de otros docentes y dedicar más tiempo al desa-
rrollo de sus comunidades. 

Por todo lo anterior, se recomienda a otros profesores implementar esta 
práctica en sus correspondientes asignaturas, con el objetivo de mejorar 
el aprendizaje autónomo del alumnado, ayudarles a explorar sus intere-
ses y mejorar los conocimientos sobre los diversos temas tratados en 
clase. 
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1. INTRODUCCIÓN  

Un valor fundamental de una sociedad democrática abierta es la libertad 
de expresión, debido a que, la información que reciben los ciudadanos 
debe ser verificable y diversa para que puedan formarse una opinión so-
bre los temas que se relacionan con su diario vivir. Sin embargo, la di-
fusión a gran escala de desinformación pone en grave peligro la demo-
cracia planteando un enorme desafío para el sistema educativo actual. 
El Plan de Acción para Combatir la Desinformación, desarrollado por la 
Unión Europea, tiene como uno de sus pilares aumentar la conciencia y 
capacidad de impugnación de la sociedad ante el fenómeno, lo que per-
mite aumentar la tasa de alfabetización de los ciudadanos para compren-
der cómo contrarrestar la información errónea. 

La alfabetización informacional incluye un conjunto de habilidades 
identificadas por la UNESCO como imprescindibles para el compro-
miso social en el entorno actual. El Ministerio de Educación en conjunto 
con la Comisión Europea han recomendado que se diseñe un plan de 
estudios de alfabetización internacionalmente para todas las edades, que 
incluya la influencia de las emociones en el pensamiento crítico (Wardle 
y Derakhshan, 2017).  
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Uno de los cambios más importantes en la forma en que se comunican 
las plataformas sociales ha sido por la aceptación del público principal-
mente, que es quien consume y difunde noticias en redes sociales. Im-
plicando una cantidad exorbitante de desinformación, siendo este un fe-
nómeno confuso que combina evidencia desactualizada y sin evidencias 
científicas. Sin embargo, a pesar de los intentos de las plataformas por 
combatir la desinformación, estas siguen expandiéndose en la web, y 
cada vez se hace más necesario desmentirlas. 

1.1. SUBAPARTADO DE LA INTRODUCCIÓN  

1.1.1. ALFABETIZACIONES MÚLTIPLES 

Alfabetización múltiple, se refiere a la forma en cómo se comunican las 
ideas en el mundo actual, siendo este llevado por la globalización. Una 
de las dimensiones es la relacionada con la diversidad de aspectos y sig-
nificados generales en diferentes sociedades. Actualmente, el signifi-
cado se determina en base a aspectos sociales como experiencias de 
vida, antecedentes culturales e incluso la identidad de género. Estos as-
pectos se tornan muy relevantes en base a la forma en que se interactúa 
en la vida diaria, de igual manera en la forma en que se expresa ideas en 
la sociedad. Razón a ello, es imprescindible que los procesos tradicio-
nales de alfabetización, como leer, no constituyan el único punto de in-
terés y utilización de la educación como solía ser en tiempos de antaño.  

Actualmente, la comunicación requiere cada día la implicación a un más 
profunda de los dicentes, mismos que sean capaces de diferenciar en la 
forma en que se expresan las ideas, tanto en contextos personales como 
en contextos sociales, con la finalidad de poder comunicarse de manera 
efectiva e involucrarse dentro de ellos. Un ejemplo puede ser los médi-
cos leen y escriben expresando una manera diferente cuando al interac-
tuar con pacientes u otros médicos, por lo que la persona debe poder 
comunicarse y que el paciente pueda entender y comprender lo que el 
profesional está expresando. Del mismo modo, un vendedor de produc-
tos específicos de importación puede leer y comprender los manuales 
técnicos, pero también debe poder expresar las características principa-
les del producto a los clientes de manera clara y sencilla.  
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Otro aspecto que se debe tomar en consideración dentro de las alfabeti-
zaciones múltiples es el significado del miso en el mundo actual, deno-
tando el concepto de las propiedades múltiples. Esta conceptualización 
es el resultado de las formas de expresión multimodales que encontra-
mos en los nuevos medios de información y comunicación, donde la es-
critura puede combinarse con interfaces verbales, visuales, auditivas, 
táctiles, espaciales o gestuales. Es decir, si bien la escritura fue la forma 
dominante de expresión del significado en el pasado, hoy es comple-
mentada o reemplazada por otras formas de comunicación que superan 
las limitaciones de tiempo y espacio. Esta situación nos muestra que, en 
nuestra vida cotidiana, alternamos entre diferentes espacios sociales que 
se caracterizan por diferentes lenguajes sociales, tanto verbales como no 
verbales. Ser capaz de negociar adecuadamente entre estos lenguajes y 
los patrones o diseños que los diferencian es un elemento clave para 
desarrollar nuestras habilidades comunicativas y va más allá de las for-
mas tradicionales de lectura y escritura.  

Hasta ahora, el texto se ha centrado en la comunicación, la transferencia 
de información de una persona a otra. Sin embargo, el concepto de alfabe-
tización múltiple también involucra la representación del significado en 
nuestro contexto personal, por ejemplo, tomamos notas cuando debatimos 
en nuestras mentes. Cuando aprendemos, creamos imágenes mentales, ma-
pas conceptuales o modelos generativos. Si bien estas actividades son cla-
ramente personales, están intrínsecamente ligadas al uso de habilidades 
que forman parte del concepto de alfabetización múltiple, por lo que tam-
bién pueden verse como extensiones psicológicas de cada uno de nosotros. 

El concepto de alfabetización múltiple, definido a través de la nueva 
base que hemos establecido, va más allá del concepto de comunicación 
eficaz y adecuada en los contextos sociales contemporáneos, y forma 
parte también de lo que llamamos nuevos aprendizajes (Kalantzis y 
Cope, 2018). Este nuevo aprendizaje se enfoca en desarrollar habilida-
des que preparen a los aprendices para, por ejemplo, enfrentar los desa-
fíos de lidiar con textos desconocidos y ser capaz de encontrar las claves 
para comprenderlos sin sentirse alienados o excluidos. 

Una forma de alentar a los estudiantes a usar sus habilidades funcionales 
y críticas para convertirse en consumidores reflexivos y productores de 
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medios es Multiliteracy; por esta razón, se han conceptualizado diferen-
tes tipos de alfabetización. La "alfabetización mediática" que es la capa-
cidad de los ciudadanos para adquirir, comprender, analizar y evaluar 
información de los medios y generar información en diversos formatos 
para fines específicos (Damasceno, 2021). 

Las tecnologías digitales actúan como artefactos entretejidos en entor-
nos sociales, por lo que su uso requiere una comprensión de las reglas 
que rigen la comunicación humana. Argumenta que el pensamiento crí-
tico es una extensión lógica de las habilidades funcionales y que los es-
tudiantes deben ver las herramientas digitales como artefactos culturales 
para ser usuarios críticos de la tecnología (Selber, 2004). Se entiende 
entonces que, para ello, es necesario comprender las visiones dominan-
tes que dan forma a la cultura del diseño y la tecnología, y comprender 
la interrelación entre la infraestructura digital y los factores contextuales 
de carácter político, económico y educativo.  

El objetivo principal es formar ciudadanos informados y autónomos que 
cuestionen la información que reciben. La alfabetización informacional 
es la capacidad de pensar críticamente y emitir juicios informados sobre 
cualquier información. Permite a los ciudadanos obtener y expresar una 
visión informada de la realidad (CILIP, 2018). La "alfabetización perio-
dística" es por otro lado, la que incluye la capacidad de comprender, des-
cubrir, evaluar críticamente y producir noticias sobre el papel de las noti-
cias en un contexto social y las motivaciones subyacentes para el consumo 
de noticias. La alfabetización de datos es aquella que permite el uso de 
información generados en la práctica digital, incluida la identificación, 
comprensión, reflexión, uso y estrategia de los mismos (Moreno, 2019).  

El concepto de alfabetización digital, menciona que es la capacidad de 
utilizar correctamente las herramientas y dispositivos digitales para 
identificar, acceder, gestionar, integrar, evaluar, analizar y sintetizar re-
cursos digitales, construir nuevos conocimientos y comunicarse con 
otros y reflexionar sobre procesos en situaciones específicas. A través 
de todo esto, los estudiantes deben desarrollar las habilidades de alfabe-
tización crítica, siendo estas necesarias para navegar por el mundo digi-
tal y cuestionar la información que encuentran en línea. El propósito de 
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este estudio es comprender cuál es la respuesta educativa actual al fenó-
meno de la desinformación a través de los hallazgos de la última década. 

1.1.2. Desinformación 

La desinformación es un fenómeno complejo que combina “evidencias” 
con datos inexactos, para posteriormente difundirlas utilizando una varie-
dad de medios digitales y redes sociales. Hay diferentes términos para de-
finir diferentes características. Uno de ellos puede ser la denominada “La 
desinformación” que es la creación y difusión de información falsa, que 
causa confusión y daño. "Información Errada" significa información 
inexacta que no pretende ser engañosa o dañina. La "información pícara" 
se reinterpreta maliciosamente en función de algunos datos reales para afec-
tar negativamente a un individuo, comunidad, organización o una nación. 

Noticias falsas 

Diversos estudios coinciden en que las noticias falsas, o el término fake 
news en inglés, es poco suficiente al referirse al confuso problema de la 
distorsión de la información. La unión europea, en su informe del Panel 
de macro nivel, sobre noticias falsas y desinformación en línea (2018) 
defendió el uso del término desinformación sobre noticias falsas porque 
impugnó que el término en inglés no se evidencia las dificultades de ver 
el engaño. La información, que incluye no solo la difusión o manipula-
ción de información falsa, incluido el uso de cuentas automatizadas fal-
sas como la producción y manipulación de videos, publicidad dirigida, 
etc., también está vinculada con la forma en que se difunde dicha infor-
mación. Este estudio destaca la intención de los agentes al definir la des-
información como "toda forma de información engañosa y falsa tiene la 
intención de causar daño o el bien público". 

Las noticias falsas a diario se difunden en Internet y las redes sociales. 
El potencial abarca en gran dimensión, siendo este tan grande que, según 
un estudio publicado en la revista Science y realizado por miembros de 
la red social Twitter, la información falsa viaja aún más rápido y más 
lejos que la que se conoce como verdadera: la mayoría de los tuits son 
más retuiteados que la información real, puesto que es la más llamativa.  
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Las fake news no pueden estudiarse de tal manera como si fuera un fe-
nómeno aislado, sino que, deben ser consideradas en el contexto social, 
cultural y económico más amplio de la sociedad, donde además de in-
tentar influir en la opinión pública, tienen su justificación del negocio 
de las empresas de comunicaciones y tecnología que se utilizan en la 
actualidad (Buckingham, 2019). 

La manipulación de la información no es exclusivamente de las redes 
sociales y que el desarrollo de perspectivas críticas requiere considerar 
el contexto social y económico en el que se produce y consume la infor-
mación, razón a ello, en este trabajo se pretende limitar a estudiar la 
información que llega a través de las redes sociales o de la web. En 
cuanto a los términos, se usará en su mayoría los términos asociados a 
las fake news, desinformación y noticias falsas, indistintamente porque, 
como argumenta Levi (2019), la desinformación es un término más es-
tricto, pero fake news es más popular y conocido por la sociedad actual. 
Puesto a que, con solo dos palabras, podemos dejar claro de lo que esta-
mos hablando y a donde queremos llegar, en cambio, en español es na-
tural hablar de noticias falsas o información falsa.  

Tipos de noticias falsas  

El problema de la desinformación y las noticias falsas es liado, ya que 
estos conceptos incluyen diversas formas de manipulación e interpreta-
ción. Autores como Wardle y Derakhshan (2020) recomiendan que el 
hablar de desinformación se debe relacionar con el difundir desinforma-
ción, creyendo que es absolutamente real; desinformación e información 
maliciosa que se miente, engaña deliberadamente, y persuade al ser hu-
mano que se refiere a información basada en la realidad, utilizándola 
para dañar a personas, organizaciones o países. Sin embargo, reconocen 
que las combinaciones de estos tipos ocurren con frecuencia en la actua-
lidad y que es probable que las consecuencias sean similares indepen-
dientemente del propósito. Una revisión de la literatura en el ámbito ibe-
roamericano se evidencia que el término engaño está ganando acepta-
ción en las últimas investigaciones en este ámbito académico. 

Por otro lado, el autor Robles (2019) cataloga las fake news en cinco 
categorías: 1) Sensacionalistas: intentan llamar la atención con temas 
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convincentes cuyo contenido no se puede fundamentar; 2) distorsiona-
das: intentan controlar y orientar a la opinión pública hacia una opinión 
o posición 3) infundadas: no aportan datos suficientes para ser conside-
radas definitivas; 4) falsas: contienen partes que no se corresponden con 
la realidad transmitida (opinión, datos, hechos...); 5) no Completas: a un 
posible rumor le faltan algunas aspecto (evidencia, datos, contexto...). 
Sin embargo, como señala Buckingham (2019), existen tantos ejemplos 
de noticias falsas que cada vez es más difícil clasificarlas o distinguirlas 
de las noticias reales. Algunas son mentiras flagrantes, pero en otros ca-
sos no es fácil identificar el tipo de sesgo presente en la información. 

La escuela frente al sistema informativo actual  

En este contexto, es evidente la necesidad de que el público, especial-
mente los jóvenes, desarrollen la capacidad de pensar y actuar crítica-
mente al evaluar la información. De hecho, el Marco Europeo de Com-
petencias Digitales para la Ciudadanía lo incluye en el nuevo mapa cu-
rricular, aunque algunos estudios (Sánchez, 2021) apuntan a que este 
cambio curricular aún no ha afectado aún a las aulas de secundaria y 
bachillerato europeas; siendo un caso muy distinto en Latinoamérica, 
específicamente en Ecuador.  

En los entornos de los países de habla hispana, la mayoría de las inicia-
tivas educativas dirigidas a fomentar la mirada crítica e identificar la 
desinformación siguen siendo minoritarias y están impulsadas por las 
propias empresas de comunicación. Algunas de estas recomendaciones 
educativas son Maldita Educa, desarrollado por Maldita.es tienen como 
el proyecto Junior Report, mismo que fue creado por la productora Blue 
Globe Media; por otro lado, está (In)form yourself, impulsado por la 
corporación de Google, el gobierno europeo y varios medios en coordi-
nación con Newtral Education impulsado por Atresmedia.  

Sin embargo, mientras que los medios y los periodistas pueden ser alia-
dos en este desafío educativo, los propios medios y la forma en que fun-
cionan necesitan recibir atención crítica (Masterman, 1985). Razón a 
ello, aunque en los últimos años desarrollados en la sociedad se han evi-
denciado diversas recomendaciones didácticas- pedagógicas con este 
fin, ningún estudio ha analizado los resultados de este tipo de 
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intervenciones docentes en el aula, ni mucho menos con esa finalidad en 
pro de la sociedad. Para cambiar la forma en que se ajusta una imagen 
en el documento, haga clic y aparecerá un botón de opciones de diseño 
junto a la imagen. Cuando trabaje en una tabla, haga clic donde desee 
agregar una fila o columna y, a continuación, haga clic en el signo más.  

2. OBJETIVOS 

‒ El propósito principal de esta investigación radica en compren-
der el papel de las habilidades de alfabetización múltiple en el 
tema de las noticias falsas y la desinformación, siendo este un 
tema global, cuyas consecuencias son de interés general.  

3. METODOLOGÍA 

Las revisiones sistemáticas consisten en compilar estudios completos 
para responder preguntas específicas de investigación de acuerdo con 
criterios de selección previos. Este trabajo corresponde a una revisión 
sistemática en la que se demostró el uso de PRISMA 2020 para identi-
ficar criterios, recursos informáticos, estrategias de búsqueda utilizadas, 
selección y finalmente el proceso de recolección de almacenamiento de 
datos. La investigación se determina en varias fases. 

Primera fase: Comienza elaborando el problema de acuerdo a las si-
guientes áreas: a) Conceptual, vinculando los conceptos de las palabras 
clave identificadas. b) Caracterizar la literatura para identificar temas, 
lugares y métodos utilizados en la investigación. c) El campo de la do-
cencia, que tiene como objetivo utilizar herramientas didácticas en la 
investigación para comprender el nivel de educación, la práctica do-
cente. 

Segunda fase: ensayos de búsqueda de información y fuentes de verifi-
cación de información, incluyendo artículos publicados desde los pri-
meros meses de 2019 y los últimos meses de 2021, que contengan "in-
formación falsa", "noticias falsas", "noticias falsas", etc. Conceptos y " 
documentos" se encuentran principalmente en el título, de la misma ma-
nera, los resúmenes o "keywords" en español e inglés se encuentran en 
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el segundo proceso, además de la investigación empírica, pero también 
la investigación teórica. Asimismo, se añaden métodos cuantitativos o 
cualitativos según su uso. Los criterios de exclusión aplicados en esta 
encuesta se basan en la realización de investigaciones educativas rela-
cionadas con la alfabetización, particularmente en información, medios, 
digital e incluso periodismo. Artículos destinados a publicación y mo-
nografías relacionadas con el tema. 

Tercera fase: denominado estrategia de búsqueda, se utiliza para selec-
cionar artículos. Se revisan y utilizan bases de datos científicamente au-
ténticas. Las bases de datos utilizadas fueron: Eric, Scopus, Dialnet y 
Web of Science. Lo mismo ocurre con las palabras clave utilizadas: 
"desinformación", "desinformación" y "noticias falsas" se utilizaron en 
todas las bases de datos, y las búsquedas se restringieron a un período 
de tiempo determinado de 3 años. 

Cuarta fase: De acuerdo con la selección de la investigación, se generan 
un total de 100 artículos y 30 artículos se muestran repetidamente. To-
dos los investigadores revisaron 70 artículos de títulos y resúmenes de 
acuerdo con los criterios de inclusión y exclusión. Después del acuerdo 
sobre los resultados, 10 artículos fueron excluidos. Los artículos restan-
tes fueron sometidos a análisis de texto completo por parte de los inves-
tigadores durante el segundo proceso de selección, y los artículos final-
mente fueron excluidos. Posteriormente, se utilizó un método denomi-
nado "bola de nieve" en la citación de los artículos seleccionados, y se 
agregaron dos artículos más tarde para completar el documento final 
para el análisis sistemático. 

Quinta fase: corresponde a la codificación y decodificación y síntesis de 
datos. Pará ello, se utilizó el programa del Administrador de Bibliografía 
"Zotero". La síntesis de la información se realiza mediante una tabla de 
codificación de campos. Los investigadores que desarrollan la investiga-
ción actuaron primero de forma independiente para posteriormente deter-
minarlo por consenso de varias etapas de selección en torno a los criterios 
de inclusión y exclusión previa a la revisión final en la investigación.  

Cabe señalar que la mayoría de las prácticas educativas descritas en los 
artículos de análisis se concretan en la realización de actividades 
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formativas y la elaboración de programas didácticos que faciliten su desa-
rrollo en el aula. De formas más innovadoras, incluyendo "mindfulness" 
o memes creativos (Ireland, 2018). Este estudio identifica un conjunto de 
herramientas analíticas, en las que los libros de texto se clasifican de la 
siguiente manera: 1) Técnicas y herramientas de evaluación (considere la 
evaluación de recursos académicos, la evaluación de fuentes de noticias, 
la detección y prueba de noticias falsas o los llamados cuestionarios). 2) 
Diseño instruccional (marco de competencias y métodos de enseñanza). 
3) Recursos físicos y digitales para la educación (repositorios y platafor-
mas educativas, videojuegos y aplicaciones educativas). 

4. RESULTADOS 

Los siguientes resultados determinan las respuestas arrojadas de las pre-
guntas principales de la investigación que están asociadas a cada fase.  

F1. ¿Cuál es la red conceptual de los términos "desinformación" "noti-
cias falsas" y "literatura"?  

Para analizar los conceptos anteriores, se analizaron una serie de clúste-
res generados por la repetición de palabras clave en el artículo. El primer 
grupo, azul, identifica el concepto de fake news y su relación con la pos 
verdad o información real en la pedagogía. El grupo rojo incluye el con-
cepto de desinformación y sus vínculos con la información y la alfabe-
tización informativa. El cluster amarillo reúne conceptos relacionados 
con el pensamiento crítico y su relación con el engaño, y el Enfoque de 
Enseñanza-Aprendizaje. 

F2. ¿Cuáles son las temáticas más relevantes de los artículos según la 
categoría de la revista en las bases de datos investigadas? 

En este estudio de revisión sistemática, una de las categorías de revistas 
más relevantes fue Educación e Investigación Educativa con un 50 %, 
seguida de revistas en la categoría Ciencias de la Información con un 21 
%. El tercer lugar lo ocupan las revistas pertenecientes a la categoría de 
comunicación, con un 13%. Finalmente, el 16% cae en la categoría ge-
neral de psicología, derecho y sociología. 
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F3. ¿Qué niveles educativos son incluidos en las investigaciones?  

Según el nivel educativo en el que se enfocó el estudio, encontramos que 
la educación superior tiene la mayor proporción (60%), seguida de la 
educación secundaria (19,5%). El tercer lugar lo ocupa la educación de 
adultos (12,5%), seguida de la formación para la renovación profesional 
(4,5%). La encuesta combinada tanto en el nivel secundario como en el 
terciario se investigó en el mismo porcentaje (3,5%) en la educación pri-
maria. 

F4. ¿Qué áreas de conocimiento están implicadas? 

El 38% de los estudios teóricos no identificaron un nivel de educación 
específico. En cuanto a las áreas de conocimiento involucradas en el di-
seño instruccional y sus disciplinas o materias, como la investigación 
variable o las intervenciones educativas para la investigación realizada, 
la biblioteconomía es claramente la más común (50,6%). La distancia es 
educación (49,8%), seguida de comunicación (2%). Con el mismo por-
centaje (2%) se encuentran otras áreas en educación para la salud, pe-
riodismo y censura. 

5. DISCUSIÓN 

El propósito de este artículo es comprender el papel de las habilidades 
de alfabetización múltiple en el problema de las noticias falsas y la des-
información. Para ello, realizamos una revisión sistemática de la litera-
tura que nos permitió responder interrogantes de investigación sobre los 
aspectos conceptuales construidos en torno al fenómeno; las caracterís-
ticas definitorias del artículo estuvieron relacionadas con el tipo de alfa-
betización y los métodos de investigación utilizados para cada área te-
mática estudiada. Finalmente, en la dimensión pedagógica del estudio, 
se identifican diferentes métodos educativos, tipos de prácticas docentes 
y herramientas didácticas. 

Los hallazgos más relevantes de esta revisión sistemática radican en la 
identificación de redes conceptuales derivadas de estudios que son ana-
lizados y elaborados con el apoyo de herramientas digitales de búsqueda 
de información textual. Este marco nos permite comprender no solo los 
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conceptos clave que transmiten información sobre alfabetización y des-
información, sino también las relaciones que los expertos emplean entre 
ellos. De esta forma, se puede obtener un mapa indicativo del estado 
actual del conocimiento, y más adelante se puede iniciar una exploración 
más profunda de este campo menos investigado, pero no menos impor-
tante desde una perspectiva educativa y social. 

Los resultados de una revisión sistemática de la literatura nos llevaron a 
concluir que un adecuado abordaje educativo del fenómeno de la desin-
formación requiere: actitudes compatibles con la educación cívica; b) 
formación inicial y a largo plazo del profesorado en alfabetización me-
diática e informacional y desarrollo de competencias digitales; c) formar 
equipos interdisciplinarios de educación y comunicación para la inves-
tigación y la docencia. 

6. CONCLUSIONES  

Se ha utilizado una revisión sistemática de la literatura para comprender 
e identificar, por ejemplo, qué métodos de enseñanza están asociados 
con el uso de habilidades de alfabetización múltiple y qué herramientas 
didácticas se utilizan ante la falta de información. Identificado en inves-
tigaciones relacionadas con la alfabetización para superar las noticias 
falsas. 

Los resultados permitieron reconocer tres enfoques para la enseñanza del 
fenómeno de la desinformación. Primero identificar estrategias compe-
tenciales, es decir, diseñar y desarrollar acciones formativas para el pen-
samiento crítico de los jóvenes, es decir, exigir al ser humano habilidades 
cognitivas de apertura mental y selección de información de calidad, 
luego la lectura lateral es la estrategia a seguir en la búsqueda de recursos 
digitales; Indagación es un enfoque activo para la enseñanza y el apren-
dizaje basado en la investigación y, finalmente, el aprendizaje gamifi-
cado, es decir, aprender la dimensión divertida de los juegos a través de 
otros nuevos. En segundo lugar, se identificó un enfoque centrado en el 
contenido, incluida una evaluación de las noticias transmitidas. 

La producción de noticias y la adquisición de conocimiento, de la que 
una de las fuentes más utilizadas es Wikipedia, se posiciona como un 
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modelo que no articula estrictamente la información. En tercer lugar, la 
educación cívica está dominada por la mejora de la educación cívica, 
que es una reflexión sobre las creencias ideológicas y su impacto en la 
socialdemocracia, lo que requiere prevención y atención a los ciudada-
nos vulnerables, más susceptibles a la información falsa por diferentes 
motivos. 

En conclusión, en las investigaciones realizadas sobre las visiones edu-
cativas basadas en la desinformación, esto implica que los profesionales 
de la educación realicen una búsqueda exhaustiva de información rele-
vante para los métodos de enseñanza en los que se implemente el pen-
samiento crítico y la ciudadanía en la creación de información y se pro-
muevan actitudes cívicas que favorezcan la desarrollo Social. Para ello, 
la formación docente debe basarse en el desarrollo actual de las compe-
tencias digitales, con especial atención a la alfabetización mediática e 
informacional frente a las realidades educativas y sociales. 
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1. LAS COMUNICACIONES DIGITALES Y LA 
DESINFORMACIÓN 

Los enfoques tecnológicos y basados en el ser humano propuestos hasta 
la fecha para controlar el discurso online inexacto no abordan, en su ma-
yor parte, las causas sociales, políticas o comunitarias subyacentes de la 
expresión falsa. Tim Berners-Lee, el inventor de Internet, ha instado a 
que reformemos los sistemas y modelos de negocio que hemos creado 
para financiar nuestras vidas online. Señala, por ejemplo, el uso de datos 
personales por parte de las empresas como motor para la creación de 
sociedades de vigilancia, lo que ejerce efectos escalofriantes sobre la 
libertad de expresión. No es poca ironía que los sistemas de comunica-
ción que construimos para apoyar tal debate estén en peligro, tanto por 
aquellos que explotarían las normas sociales del discurso cívico para sus 
fines ideológicos, como por los intentos resultantes de controlar la ex-
presión extrema o engañosa. Es más fácil encontrar fallas en las tecno-
logías que facilitan nuestra vida cívica colectiva, que mirar nuestra vida 
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cívica como un todo y determinar cómo puede estar fallando (Sigal, 
2017). 

En la actualidad, las comunicaciones digitales en general, y las redes 
sociales en particular, se configuran como las principales fuentes de in-
formación para un gran número de personas. Muchas empresas las esta-
blecen como el principal canal para comunicarse con sus stakeholders, 
mientras que, por otro lado, fuentes falsas también lo utilizan para pro-
pagar la desinformación. Las noticias falsas son una distorsión de la 
realidad que se quiere hacer pasar por auténtica pieza informativa (Lazer 
et al., 2018; Maestre, 2020). Este hecho hace que los individuos sean 
potencialmente vulnerables a la desinformación de las comunidades en 
línea (Pérez-Escolar, Ordóñez, Olmedo y Alcaide-Pulido, 2021). 

La lucha contra la desinformación es un esfuerzo conjunto en el que, a 
través de la cooperación con las plataformas online, las instituciones eu-
ropeas animan a promocionar las fuentes autorizadas y a envilecer los 
contenidos que, tras la verificación, resulten ser falsos y/o engañosos 
(European Comission, 2022a). La Comisión está abordando la propaga-
ción de la desinformación y la desinformación en línea para garantizar 
la protección de los valores y los sistemas democráticos europeos (Eu-
ropean Comission, 2022b). 

Al tiempo que las falsedades online tienen un importante impacto en la 
opinión pública y los comportamientos, las historias fabricadas han cre-
cido como consecuencia de la nueva era de los bulos en Internet, repre-
sentando un problema global que debe abordarse con urgencia (Pérez-
Escolar et al., 2021). Entre otros, acciones como el clickbait, o informa-
ción sensacionalista a través de titulares a un click, son utilizados por 
muchas empresas para ganar tráfico en su página web y que aparezca 
como resultado de búsqueda, mejorar el posicionamiento en la web, o 
crear información con tendencia en redes sociales. Sin embargo, tam-
bién presenta desventajas, como pueden ser la no permanencia en la web 
para terminar de leer la información, el crear una alta expectativa que 
traspase el contenido ofrecido generando inconformidad y malestar al 
visitante, puede generar una imagen de marca negativa de la empresa, e 
incluso, penalizaciones en algunas plataformas sociales (Arenas-Sordo, 
2021). 
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La necesidad de verificar los hechos e incluso las denuncias de noticias 
falsas gracias a las campañas de alfabetización mediática, son necesarias 
en un sistema actual en el que los medios de comunicación inundan las 
redes de información sensacionalista y trivial (Sigal, 2017). 

2. LA REPUTACIÓN ONLINE 

La reputación corporativa ha sido muy abordada en la academia en di-
versas áreas de conocimiento como son la educación, la economía, la 
teoría organizacional, sociología, finanzas, o el marketing (Fombrun & 
Van Riel, 1997; Nguyen y LeBlanc, 2001). El hecho de que las empresas 
con mejores índices de reputación, con frecuencia se encuentran en me-
jores posiciones en el mercado, constituye un descriptor de la reputación 
como fuente de valor (Gavilanes y Párraga, 2018). En este sentido, Gotsi 
y Wilson (2001) la definen como: 

“la evaluación general de una parte interesada de una empresa a lo largo 
del tiempo. Esta evaluación se basa en las experiencias directas de las 
partes interesadas con la empresa, cualquier otra forma de comunicación 
y simbolismo que proporcione información sobre las acciones de la em-
presa y / o una comparación con las acciones de otros rivales líderes” 
(p.29). 

Partiendo de este análisis teórico, tradicionalmente la mayoría de los tra-
bajos desarrollados consideran la reputación desde una perspectiva rela-
cional a medio-largo plazo, entendida como un activo de construcción y 
validación social, donde es importante la percepción (Mackelo y 
Drūteikienė, 2010; Martínez y Olmedo, 2010). Como resultado de las 
buenas prácticas empresariales en Internet y el buen comportamiento 
corporativo en la doctrina de la gestión empresarial nace un nuevo con-
cepto: la reputación online (Vaquero Collado, 2012). 

2.1. EMPRESAS CON CRISIS DE REPUTACÓN 

La relación de la desinformación ha sido principalmente estudiada en 
el ámbito institucional y político, teniendo menos presencia en la comu-
nicación corporativa. No obstante, a finales de los 90 se empiezan a re-
coger algunas investigaciones que la analizan desde este enfoque em-
presarial. Dishman y Nitse señalan que: “el uso de la desinformación no 



‒ ൢ൦൤ ‒ 

es únicamente la aplicación de la deshonestidad dentro la comunicación 
corporativa. Es la aplicación estratégica de la falsedad con la intención 
de engañar y anticipar las ventajas” (1999; pp.26 en Fernández, 2019). 

La inmersión de las empresas en un entorno digital provoca la necesidad 
de adoptar una nueva perspectiva de la reputación en este ámbito. Gavi-
lanes y Párraga (2018, pp.199): “La reputación online constituye una de 
las tendencias innovadoras dentro de la gestión empresarial, que de-
manda una estrategia que considere las necesidades y expectativas de 
los diferentes grupos de interés”, más allá de las actividades productivas 
o de servicios, como resultado del comportamiento empresarial y de las 
buenas prácticas online. 

Según Berthon y Pitt (2018) en Fernández: 

“Las marcas pueden estar involucradas con las fake news: (1) cuando se 
registran informaciones falsas sobre la compañía (2) cuando la publici-
dad de la marca aparece cerca de noticias falsas (…) (3) por la asocia-
ción, siendo un ejemplo los casos de patrocinio (4) cuando con las pro-
pias organizaciones quiénes financian, directa o indirectamente, este 
tipo de site en aras de conseguir tráfico e impacto” (2019, pp. 1719). 

Las crisis se configuran como eventos inesperados, traumáticos, que exi-
gen que se reconstruya la relación con una realidad que se ha mostrado 
diferente a cómo se suponía que era. Afectan a los fundamentos de nues-
tras ideas sobre cómo funciona la realidad; por lo que las claves, orien-
taciones y pistas que poseemos ya no sirven. La mejor metáfora para 
describir el sentimiento experimentado en una crisis es la ausencia de 
tierra firme; como un náufrago, ante una situación incierta, se realizan 
grandes esfuerzos por conseguir información fiable que permita recupe-
rar el control (Maestre, 2020). 

Las organizaciones necesitan la implementación de procesos comunica-
cionales de prevención de crisis, que detalle las pautas de actuación y 
las responsabilidades de cada miembro a seguir en diferentes escenarios 
de comunicación. Para la gestión de la reputación online, estos miem-
bros deben realizar un seguimiento de las opiniones que se generan so-
bre la organización en blogs, foros, wikis y redes sociales para dar res-
puesta en un proceso de comunicación que preserve la imagen corpora-
tiva y asegure una percepción alineada con la realidad. Este proceso le 
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va a facilitar saber cómo reaccionar ante cualquier contratiempo, ya que 
debe integrar posibles respuestas a comentarios u opiniones negativas 
que circulen sobre la empresa en los medios sociales (Hernández, 2018) 
partiendo de la valoración e importancia de la reputación empresarial, 
propiciando la creación de una cultura corporativa que se refleje en la 
comunicación interna y externa (Gavilanes y Párraga, 2018). 

Además de acciones de SEO (Search Engine Optimization), SEM (So-
cial Engine Marketing), monitorización online, opiniones personales en 
blogs o redes sociales, o gestión de crisis en medios sociales, hay que 
tener una gestión de la reputación en Internet con fines proactivos, que 
contribuyan al fortalecimiento de las relaciones con los diferentes gru-
pos de interés. Esta situación se agrava con la actual integración de las 
fake news, y cuya velocidad de propagación y viralización es infinita en 
la sociedad, en la comunicación, y por ende, en las empresas. 

Las crisis ponen en peligro el funcionamiento de una organización, por 
lo que, respecto a la comunicación de estas, el fundamento de la estrate-
gia es la transparencia, la honestidad y la velocidad cuando se afrontan 
los errores y tratan de disminuir los efectos de la crisis. Es más, en con-
texto de crisis, el entorno digital constituye un contexto de mayor incer-
tidumbre para la reputación empresarial, lo que demanda una gestión 
específica. Por ello, las empresas deben anticiparse y adoptar medidas 
preventivas para evitar daños en la reputación online, ya que la mala 
gestión de una crisis puede afectar a la reputación online de forma ne-
gativa, incluso más que la propia crisis (Gavilanes y Párraga, 2018; Her-
nández, 2018). 
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3. OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 

3.1. OBJETIVOS  

1. Demostrar que la mayoría de los departamentos de comunica-
ción de empresas e instituciones españolas gestionan de forma 
deficiente la comunicación de crisis a través de la web. Esto 
se realiza a través de un estudio en profundidad de varios ca-
sos, que permita extrapolar conclusiones aplicables al con-
junto de la comunicación organizacional española. 

2. Identificar las principales amenazas a las que se enfrenta una 
empresa en los tiempos actuales de infodemia para la gestión 
de crisis de la reputación online. 

3. Desarrollar a través del Proyecto de Innovación Docente una 
metodología de aprendizaje activo (no solo se trabajan conte-
nidos, sino que también el dominio de competencias) con el fin 
de analizar los resultados obtenidos en ese aprendizaje. 

4. Conseguir que el alumnado sea capaz de mostrar las compe-
tencias adquiridas a través de la formulación de opiniones so-
bre el estado actual de la sociedad y sobre cómo la tecnología 
y los diversos cambios influyen en la evolución de la comuni-
cación de las empresas con recursos planteados: entradas en 
blog, vídeos e informe escrito. 

3.2. HIPÓTESIS 

‒ Hipótesis 1: Se detecta una importante cifra de publicaciones 
sobre la reputación online, inconexas y desprovistas de un 
marco conceptual. 

‒ Hipótesis 2: Desde la perspectiva del sector, se divisan intentos 
de gestión de la reputación online carentes de un eje central 
para detectar casos de desinformación, como el clickbait. 

‒ Hipótesis 3a: El Proyecto de Innovación Docente fomenta la 
reflexión crítica. Los alumnos son capaces de formular sus opi-
niones sobre el estado actual de las empresas y la sociedad. 
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‒ Hipótesis 3b: El Proyecto de Innovación Docente fomenta la 
reflexión crítica. Los alumnos son capaces de analizar cómo la 
tecnología y los diversos cambios influyen en la evolución de 
la comunicación de las empresas. 

‒ Hipótesis 3c: El Proyecto de Innovación Docente fomenta la 
reflexión crítica. Los alumnos son capaces de analizar cómo 
las empresas detectan y luchan contra la desinformación. 

‒ Hipótesis 4: El desarrollo del Proyecto de Innovación Docente 
potencia el trabajo en equipo, el nivel de conocimiento de la 
asignatura, la habilidad para conectar teoría y práctica, y la ca-
pacidad crítica y reflexiva. 

4. METODOLOGÍA 

4.1. ESTUDIO DE CASO 

Dentro del amplio campo de las ciencias naturales, existen voces anta-
gónicas que critican, duramente, el uso de los estudios de casos en las 
investigaciones. Uno de los principales inconvenientes que detectan los 
opositores de este método es que no es posible hacer generalizaciones a 
partir de los estudios de casos, pues existe una falta de rigor y se crea un 
problema de sesgo al introducir la subjetividad del investigador y de los 
integrantes del estudio para obtener una comprensión del caso. Sin em-
bargo, estos opositores también ha sido objeto de críticas por sus defi-
ciencias, sobre todo, en el ámbito de la investigación empresarial. Aun 
así, dado que los métodos cualitativos tienden a predominar en los estu-
dios de casos, es importante subrayar por qué y cuándo deben utilizarse 
y cómo el enfoque del estudio de casos contrasta con el de las ciencias 
naturales en cuestiones importantes (Patton, & Appelbaum, 2003). 

Los educadores y profesores que deseen reflexionar sobre su método de 
enseñanza y el aprendizaje de los alumnos encontrarán, en el análisis de 
contenido, una metodología de análisis de datos cualitativos fácilmente 
accesible y sólido que puede arrojar resultados rigurosos tanto para su 
publicación como para la mejora de su práctica educativa. El análisis de 
contenido es un método de análisis de datos bien establecido que ha 
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evolucionado y progresado a la hora de manejar y tratar los datos tex-
tuales. El método se considera, por tanto, de alto rendimiento en la in-
vestigación educativa porque es versátil y puede aplicarse tanto en estu-
dios cualitativos como cuantitativos. 

El análisis de contenido se ocupa de los datos que son fácilmente obser-
vables, tanto para los investigadores como para los codificadores que 
colaboran en sus análisis, quienes no necesitan discernir la intención o 
identificar un significado más profundo. Por tanto, se trata de contenidos 
que pueden reconocerse y contabilizarse con poca formación. Las pri-
meras aplicaciones del análisis de contenido se centraron en la identifi-
cación de objetivos fácilmente observables dentro del texto (como, por 
ejemplo, el número de veces que aparece una determinada palabra en los 
artículos de prensa), las películas (como, por ejemplo, la aparición de un 
personaje) o las interacciones interpersonales (como, por ejemplo, el se-
guimiento del número de veces que un participante parpadea durante 
una entrevista) (Kleinheksel, Rockich-Winston, Tawfik y Wyatt, 
2020:127-128). 

Para realizar el análisis de contenido se emplea una metodología de aná-
lisis de casos de clickbait en una empresa española de referencia, aten-
diendo especialmente a los daños sufridos en la reputación online. En 
concreto, encontramos una gran cantidad de casos de la empresa de ali-
mentación “Mercadona”. Con un simple rastreo de la palabra «Merca-
dona» encontramos titulares como: “La cajera más lista de Mercadona 
explica cuál es nuestro principal problema” (Hernández, 2021), e in-
cluso una sección entera en la hemeroteca del diario “20minutos” que 
incluye 250 artículos desde el 9 de junio de 2021 hasta el 5 de febrero 
de 2022, con ejemplos como: 
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FIGURA 1. Casos de clickbait de la empresa Mercadona. 

 
Fuente: Hernández (2021) 
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FIGURA 2. Casos de clickbait de la empresa Mercadona. 

 
Fuente: Hernández (2021) 
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FIGURA 3. Casos de clickbait de la empresa Mercadona. 

 

Fuente: Hernández (2021) 

5. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Se plantean recomendaciones para que las empresas sepan cómo enfren-
tar y combatir con éxito los titulares sensacionalistas de clickbait que 
hacen peligrar la reputación online de su negocio. La empresa “Merca-
dona” es una de las principales en España en la utilización de titulares 
sensacionalistas cargados de “autobombo” para provocar una tasa de 
apertura de las noticias. Esta práctica puede hacer peligrar su reputación, 
lo que la empresa podría combatir con otras prácticas como son la gene-
ración de una imagen positiva con noticias como: “Mercadona logra su 
primera estrella Lean&Green por la reducción de emisiones de CO2” 
(La Vanguardia, 2021) a través de la cual informan de que la Asociación 
de Fabricantes y Distribuidores (AECOC) concede a Mercadona su pri-
mera estrella Lean & Green por acreditar una reducción igual o superior 
al 20% en sus emisiones de CO2 equivalente producidas en sus procesos 
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logísticos en 2020; o incluso noticias que mejoran su RSC. Ejemplo de 
ella puede ser también una del pasado 2021, suyo titular informa: “Mer-
cadona dona 7.800 kilos de productos de primera necesidad al Banco de 
Alimentos de La Rioja” (La Rioja, 2021). 

La desinformación a nivel mundial causa muchas consecuencias negati-
vas en la percepción de las personas. Una comunicación efectiva contri-
buye al mantenimiento de una buena reputación, a la vez que incide en 
el mejoramiento del nivel de competitividad, basado en la disminución 
de costos y una mayor productividad (Gavilanes y Párraga, 2018, pp. 
203). Es muy importante que la empresa conozca cómo lidiar con los 
bulos y sortear las futuras crisis de reputación que pudieran surgir, a 
través del control de las noticias de clickbait, e incluso, de forma más 
efectiva, promoviendo e informando de las acciones de RSC que rea-
lizan. 

6. APLICACIÓN EN EL AULA: PROYECTO DE INNOVACIÓN 
DOCENTE 

En la industria alimentaria hay otras marcas, como Lidl, que también 
ven dañada su reputación con el clickbait, como ocurre con Mercadona. 
Este proyecto de innovación docente se centra en enseñar a los alumnos 
a explorar, reconocer y tomar consciencia de los riesgos oportunidades 
que ofrece la revolución digital en la sociedad actual. Se le pedirá al 
alumnado que, antes de las clases, trabajen, en casa, diversos materiales 
subidos a la plataforma online Moodle para que, en el aula, puedan desa-
rrollar otras actividades complementarias, como debates, pruebas eva-
luables para comprobar si se ha entendido el contenido, etc. El producto 
final (redacción de un informe) actúa como herramienta de evaluación 
para valorar la labor de investigación de los alumnos (individual y co-
lectivamente), el trabajo en equipo, el nivel de conocimiento de la asig-
natura, la habilidad para conectar teoría y práctica, capacidad crítica y 
reflexiva, etc. 

El método docente de la asignatura 'Fundamentos de la Publicidad y las 
RR.PP.' se centra en el aprendizaje basado en competencias. Esto im-
plica que el profesor proporciona al alumno las herramientas e 
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instrumentos necesarios "que le permitan una rápida adaptación a las 
situaciones que vayan surgiendo, potenciando la capacidad de análisis, 
de relación y de conocimiento" (Avilés & Jiménez, 2009, p.276). En este 
contexto, el profesor se convierte en lo que Pividori (2007) describe 
como "un mero conductor/guía/tutor del proceso de aprendizaje autó-
nomo” (p.2). Por estos motivos, en el aula, se desarrolla una metodolo-
gía de aprendizaje activo (no solo se trabajan contenidos, sino que tam-
bién el dominio de competencias) con el fin de analizar los resultados 
obtenidos en ese aprendizaje. 

Además, será fundamental también que los alumnos recurran a las habi-
lidades comunicativas que han aprendido, durante todo el semestre, para 
saber comunicar correctamente las ideas que se contemplan su proyecto. 
En líneas generales, el documento que los alumnos tienen que crear será 
el resultado tangible de este proyecto de innovación docente y, a su vez, 
servirá también como herramienta para evaluar las competencias adqui-
ridas por el estudiante. Los resultados del aprendizaje suponen, en la 
actualidad, una de las evidencias más claras y directas que determinan 
la calidad educativa y, por ello, se han convertido en un elemento im-
prescindible en la educación universitaria del siglo XXI (Ordóñez-Ol-
medo, Alcaide-Pulido y Pérez-Escolar, 2021). 

El objetivo principal del proyecto es fomentar la reflexión crítica. Los 
alumnos deberán formular sus opiniones sobre el estado actual de la so-
ciedad y sobre cómo la tecnología y los diversos cambios influyen en la 
evolución de la comunicación de las empresas. Para hacer esta reflexión, 
el alumno debe tener en cuenta los contenidos estudiados en la asigna-
tura Fundamentos de la Publicidad y las Relaciones Públicas. La se-
gunda semana de septiembre de 2022, se creará un blog para que los 
estudiantes puedan publicar sus posts e interactuar con los contenidos 
que otros usuarios vayan subiendo al blog.  

Los alumnos de la Universidad Loyola Andalucía se dividirán en dos 
grandes grupos: Córdoba y Sevilla. Cada grupo debe seguir varios pasos 
para aprobar su proyecto final: 
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1. Redactar y publicar post. Cada grupo tiene que redactar y pu-
blicar, al menos, 5 post que cumplan con varias formalidades,
entre las que destacan título informativo y sugerente, cuerpo
de texto con extensión de entre 300 y 500 palabras, además de
contar con entre 4 y 8 palabras clave o etiquetas. Cada post
debe ir acompañado de un recurso audiovisual de elaboración
propia, y el cuerpo del texto debe contener hipervínculos a
fuentes de información fiables.

2. Crear debate. Es fundamental que los estudiantes alimenten el
debate en el blog dejando comentarios en los posts de otros
compañeros, replicando o contestando a los comentarios que
otros compañeros les han dejado, y compartiendo el progreso
del blog en redes sociales.

3. Desarrollar un informe final. Una vez terminen las clases, en
diciembre de 2022, el estudiante deberá entregar un documento
tipo informe final para reportar toda la actividad que él y su
grupo han realizado.

Algunos de los temas de los posts que se plantean como iniciales, tras 
un análisis de desinformación, sobre todo por técnicas de clickbait, de 
Mercadona y de otras cadenas como Lidl, y que deben trabajarse en 
clase e incluirse en el informe final serían: 

‒ ¿Cuáles son las principales amenazas a las que se enfrenta una 
empresa en los tiempos actuales de infodemia para la gestión 
de crisis de la reputación online? 

‒ ¿Cómo gestionan los departamentos de comunicación de em-
presas e instituciones españolas de forma deficiente la comu-
nicación de crisis a través de la web? De forma eficiente, defi-
ciente, por qué, ejemplos. 

‒ Se evidencia la importancia de la verificación, pero ¿podéis 
considerar la alfabetización mediática con una estrategia para 
luchar contra la amenaza que supone la desinformación en la 
reputación de la empresa? 
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‒ ¿Podría incorporarse la figura del curador de contenidos en el 
departamento de comunicación de firmas como esta para dis-
minuir el impacto negativo? 

Otros más generales y orientados con la estrategia de comunicación de 
la empresa serían: 

‒ En los últimos meses, un número importante de usuarios están 
publicando, en la red social TikTok, vídeos que proyectan una 
imagen negativa sobre los productos que comercializa Merca-
dona. ¿creéis que los retails como Mercadona o Lidl están 
creando contenidos para hacer frente a estas publicaciones? 

‒ Recientemente, se han viralizado tuis de usuarios enfadados 
con el servicio de atención de Ikea. Estas críticas empañan la 
imagen y reputación de la compañía y ¿hasta qué punto ponen 
en riesgo su modelo de sostenibilidad centrado, sobre todo, en 
el bienestar de la sociedad? 

‒ Teniendo en cuenta las características de la gestión responsable 
y sostenible de las empresas del siglo XXI, ¿cómo comunican 
las compañías su compromiso con los ODS de la Agenda 
2030? 

‒ Las empresas se han convertido en víctimas de la desinforma-
ción. Este hecho hace peligrar la confianza de sus consumido-
res y clientes, quienes se ven inmersos en un clima de infode-
mia. Dada esta situación, ¿por qué las empresas no crean, den-
tro de sus propios gabinetes de comunicación, una unidad para 
verificar las informaciones que les llega sobre la propia com-
pañía? 

Es, en este punto, donde radica la innovación del proyecto docente que 
se plantea, pues se busca conseguir que el alumnado adquiera los cono-
cimientos y las competencias propuestas en la asignatura, a través de 
una metodología de aprendizaje nueva (Ordóñez-Olmedo et al., 2021). 
El resultado asociado a este proyecto de innovación docente es conse-
guir que el alumno experimente algún progreso o evolución en su vida 
personal. Como nativos digitales que son, los estudiantes suelen tener 
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una visión bastante utópica de cómo las tecnologías de la información 
han influido en la sociedad actual y, por ello, suelen olvidar las amena-
zas y riesgos que devienen del uso inadecuado de estas tecnologías. Por 
ello, es necesario concienciar a los estudiantes sobre las implicaciones 
reales de la revolución digital y ofrecerles una perspectiva holística so-
bre las crisis de reputación que pueden devenir de un uso inadecuado de 
esta, para que puedan formular sus juicios de forma crítica y reflexiva. 
En este sentido, el producto final, ese informe, también resulta ser otro 
resultado del proyecto, altamente valioso, que no solo sirve al profeso-
rado como herramienta de evaluación, sino que también requiere una 
alta implicación del alumnado en los asuntos que estudia en clase, lo que 
refuerza su sentimiento de pertenencia al proyecto y se espera que me-
jore el aprendizaje. 

Dada la dimensión del proyecto, de tan solo un semestre, se considera 
que este proyecto se articula siguiendo un plan de crecimiento y de con-
secución de objetivos coherentes y sólidos. El calendario de la asigna-
tura se diseñará de forma que todas las tareas y pruebas que se proponen, 
tanto en el aula como para realizar en casa, están en sinergia para cum-
plir con los objetivos de este proyecto de innovación docente.  

El proyecto tiene, como núcleo central, la asignatura de 'Fundamentos 
de la Publicidad y las RR.PP.’, ya que, en esta asignatura, se trabajan 
una serie de competencias y habilidades, se adquieren unos conocimien-
tos y se desarrollan ejercicios y actividades, en el aula, que hacen posible 
que los alumnos estén capacitados para desarrollar el producto audiovi-
sual que se solicita. Son estudiantes de 3º y 4º curso de los Grados: Co-
municación, Administración y Dirección de Empresas (ADE), y las do-
bles, ADE + Comunicación, y Relaciones Internacionales + Comunica-
ción, con competencias digitales y audiovisuales gracias a la formación 
en asignaturas previas como TIC, Comunicación Visual y Comunica-
ción Audiovisual.  

Desde otro punto de vista, también se ha contemplado la posibilidad de 
replicar este modelo metodológico en otros cursos del Grado de Comu-
nicación, ya que se podrán obtener distintos resultados, dado que el per-
fil del alumnado es diferente y, posiblemente, se identificarán unas pro-
blemáticas y unas oportunidades distintas, así como soluciones y 
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estrategias concretas. En cualquier caso, esta dispersión de los resulta-
dos también se puede obtener entre los alumnos de Sevilla y Córdoba, 
por lo que es interesante conocer, en primer lugar, cómo se desarrolla el 
proyecto de innovación docente, durante este curso académico, para 
luego decidir cómo extrapolar esta metodología docente. 

Finalmente, cabe destacar que este proyecto de innovación docente se 
desarrollará en el aula, durante las horas de clase, por lo que no será 
necesario utilizar infraestructuras especiales, más allá de las propias que 
ofrece la Universidad. Es importante especificar que este proyecto tam-
bién requiere que el alumnado desarrolle ciertas actividades fueras del 
aula y, para ello, se le proporcionará los materiales y facilidades que 
pudiera necesitar. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La modernidad nos encuentra en un contexto de supremacía del sistema 
capitalista y sus consecuencias entorno a la desigualdad (Esparza, 2013); 
a la que se le suman las crisis institucionales, sociales y culturales. El 
auge de las redes sociales ha abierto la puerta a una nueva dimensión 
digital para la sociedad tanto con cambios radicales en la difusión de la 
información, como en el modo de vida de las personas, sin embargo, no 
todos tienen las mismas condiciones de acceso. A esto se le suma que la 
pandemia por COVID-19 facilita un escenario de aislamiento, así como 
de desigual acceso a espacio de conectividad. Es decir, los sitios y espa-
cios que quedan más vulnerables y con infraestructuras más pobres, tien-
den a tener peores impactos en la salud (Dutta, 2020). Consideramos, 
además, que la pandemia del COVID-19 expuso falencias comunicacio-
nales en aspectos institucionales y comunitarios a la vez que la comuni-
cación nos interpeló como comunidad más que nunca. Estas falencias 
las encontramos, principalmente, en la capacidad de transmitir informa-
ción fiable y eficiente; además de la dificultad de diálogo entre miem-
bros de las comunidades.  

Entendemos que «la pandemia producto del COVID-19 nos ha llevado 
a repensar espacios, prácticas, diálogos, encuentros y desencuentros; 
que como sociedad hemos tenido que reconfigurar para poder respetar 
las disposiciones de aislamiento, a la vez de lograr vivir lo más viable 
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dentro de las posibilidades» (Navarro Nicoletti, 2021, p. 20). El plano 
comunicacional resultó sumamente necesario para transmitir informa-
ción oficial, así como para generar discursos de modo masivo. Ya sea 
institucionalmente como desde los medios de comunicación, se observó 
un impacto que deja al descubierto problemáticas sociales, culturales, 
habitacionales y políticas que vuelven con más fuerzas a sectores histó-
ricamente vulnerados y los grupos que conforman diversas costumbres 
del consumo de información. Esta desigualdad es más evidente en el 
plano que estos discursos oficiales o estandarizados no logran ser interpre-
tados correctamente por gran parte de la sociedad. Por ejemplo, las gene-
raciones que han nacido en el auge de las redes sociales, en general se en-
cuentran reacias a los estilos de comunicación y a los medios instituciona-
les. Y es aquí donde la comunicación masiva no logra ser efectiva y se 
buscan alternativas comunicacionales. Se trata de un sector de la población 
acostumbrado a otros lenguajes y estilos de comunicar, basados en la in-
teracción que ofrecen las redes sociales (Guerrero-Pico et al., 2018). 

Esta desigualdad en materia de acceso e interpretación de discursos lo 
llevaremos a un plano interpretativo de modelos educativos y comuni-
cacionales. En el ámbito educativo actual conviven dos mundos. Uno 
tradicional, donde la mayoría de nosotros hemos participado como estu-
diantes y/o docentes y otro vinculado al «desborde pedagógico», enten-
diéndose a éste como una oportunidad de despliegue creativo, de co-
construcción y apertura a otras puertas para propiciar el aprendizaje. 
Desde esta perspectiva, las herramientas digitales nos posibilitan otras 
formas de enseñanza. No obstante, las divergencias comunicativas en-
raizadas en la desigual distribución de los recursos materiales están en-
trelazadas con las desigualdades estructurales en la dimensión social, 
cultural y económica (Dutta, 2004, 2007, 2008). En la actualidad, los 
usos, las apropiaciones y las formas de participación en las tramas tec-
nológicas influyen en el campo educativo, teniendo en cuenta a este úl-
timo no solo desde las instituciones escolares, sino también en materia 
de adquisición de conocimientos para la práctica social. 

De este modo, y bajo el escenario de pandemia, buscamos reflexionar 
que, si los procesos comunicacionales desean acompañar la transforma-
ción social y cultural, deben poder adaptarse a diversos lenguajes, 
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contenidos y modos de intercambio con las comunidades. En la misma 
línea con lo mencionado en el párrafo anterior, trabajaremos desde el 
concepto de «desbordes comunicacionales» (Marí, 2018) con relación a 
«prácticas lideradas por la ciudadanía en las que se desbordan los límites 
institucionales establecidos» (p. 10). Es decir, pensar en los «desbordes» 
pedagógicos y comunicacionales invita a reflexionar sobre las prácticas 
que escapan a límites y estructuras masivas y hegemónicas; para pensar 
así en espacios situados, alternativos y coherentes con los diversos sec-
tores que componen a la ciudadanía.  

Tenemos como objetivo contrastar un modelo tradicional, lineal y ma-
sivo; con otro que busca la diversidad, flexibilidad y capacidad de adap-
tación a diferentes públicos. Específicamente sobre este segundo enfo-
que, nos adentraremos en la perspectiva de las «narrativas transmedia» 
(Scolari, 2020) y en la «edu-comunicación» y el «edu-entretenimiento» 
que trabajan con una diversidad de plataformas y herramientas que ex-
panden el universo a través de narrativas digitales para la generación de 
nuevos contenidos en el marco de la adaptabilidad de lenguajes y signi-
ficaciones varias frente a la dicotomía entre prácticas comunicacionales 
tradicionales y lineales con otras adaptadas al escenario digital actual. 
Si pensamos este contraste en el contexto de pandemia, encontramos una 
particularidad que creemos pertinente destacar. Entendemos que, para 
buscar conexiones y unión en el contexto de pandemia que obligó al 
distanciamiento físico, se necesitan alternativas comunicacionales que 
logren permear en diversidad de públicos. Así, encontramos en los con-
ceptos de narrativas transmedia y la edu-comunicación/edu-entreteni-
miento, espacios más cercanos a lenguajes, contenidos y reflexiones uti-
lizados y producidos por y para públicos que no se adapten a comunica-
ciones masivas, tradicionales o con lenguajes más técnicos.  

A modo organizativo, la estructura del trabajo se compone de tres gran-
des bloques. El primero corresponde a la introducción y presentación de 
las narrativas transmedia. El segundo refiere a la edu-comunicación y 
edu-entretenimiento que cerraremos con dos ejemplos que permitan 
comprender la perspectiva. Y un tercer apartado lo destinaremos a rea-
lizar un cruce entre ambas partes y reflexionar sobre lo anteriormente 
desarrollado. 
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2. NARRATIVAS TRANSMEDIA 

El concepto de «narrativas transmedia» es iniciado por Henry Jenkins10 
(transmedia storytelling) y piensa como una historia puede contarse 
desde varios medios y personas, expandiendo el relato y generando así, 
nuevos contenidos. Es decir, se puede definir como el cruce de dos ele-
mentos: por un lado, la historia, el relato, que se expande en muchos 
medios y plataformas. Cada texto puede contar una parte del mundo na-
rrativo. En esta línea, encontramos que los discursos que circulaban en 
periodo de pandemia por COVID-19 referidos a educar a la población 
en materia de concientización, tuvieron que adaptarse a otras platafor-
mas y lenguajes para que pudiera ser incorporado por otros sectores de 
la sociedad.  

En la actualidad, los usos, las apropiaciones y las formas de participa-
ción en las tramas tecnológicas influyen en el campo educativo. Hay un 
vínculo estrecho entre la educación y la comunicación. En particular, 
focalizaremos en los modos de comunicar que configuran dinámicas li-
neales o circulares en el ámbito educativo. También, lógicas que nos 
ubican como receptores o emisores, o dinámicas que habilitan más o 
menos a la singularidad o la masividad en una trama que está tejiéndose, 
a veces, con sentidos u horizontes no tan definidos y diversos. Cabe re-
cordar, que aquí trabajaremos lo educativo no simplemente desde lo ins-
titucional (las aulas, por ejemplo), sino desde un modo amplio, inclu-
yendo dinámicas educativas que pueden darse desde las casas y con me-
dios de comunicación como intermediarios.  

Las narrativas transmedia han existido siempre (Scolari, 2020). Hoy en 
día, nos encontramos con una diversidad de plataformas y herramientas 
que expanden el universo a través de narrativas digitales. No obstante, 
si nos situamos en la década de 1980 (o más atrás), observamos ejemplos 
de narrativas transmedia a raíz de la participación de consumidores que 
luego son retomadas y resignificadas (el radioteatro, el fandom, conven-
ciones de cosplay, etc.). 

 
10 Académico estadounidense de la Comunicación por la Universidad del Sur de California. 
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De todos modos, creemos que Internet es (muchas veces) engañosa. La 
red de redes expone una participación democrática aparente. Las pre-
guntas sobre los sentidos en esos hilos que se tejen constituyen pistas 
necesarias para una mirada crítica y cuidadosa en el ámbito educativo. 
Nos interesa en esta propuesta profundizar en clave transmedia para nu-
trir sentidos didáctico-pedagógicos y la inclusión social. Encontramos 
en Internet y las redes sociales un abanico diverso de estrategias comu-
nicacionales, como por ejemplo las narrativas transmedia o el edu-en-
trenimiento.  

La propuesta de este texto pretende un recorte para analizar las transme-
dia. Desde un marco interdisciplinar entre el campo de la educación y la 
comunicación, buscaremos un material que permita (re)pensar experien-
cias, dinámicas y teorías que apunten a un modo de configuración de 
conocimientos y contenidos transmedia. A la vez dar conocimiento a 
otras alternativas comunicacionales, como en este caso la hemos pen-
sado en vínculo con otros modos de establecer vínculos educativos con 
diversos sectores de la sociedad excluidos de lenguajes, contenidos y 
dinámicas masivas, entre otros.  

En un escenario actual donde Internet y las plataformas digitales se en-
cuentran en auge y existe una expansión del mundo narrativo, así como 
en su multiplicación de usos y apropiaciones, debemos profundizar la 
mirada en cómo estos procesos intervienen en los ámbitos sociales como 
la comunicación y la educación. Aquí invitamos, tal como afirman Sco-
lari et al. (2019) a pasar de la pedagogía de la enunciación a la pedagogía 
de la participación. De una monomedia (centrada en el libro, enunciador 
único y alumno pasivo) a una transmedia (circularidad y alumno pro-
ductor), en donde los procesos educativos y comunicativos sean abier-
tos, masivos, en línea, y a veces creativos. Y también poder pensar a los 
procesos educativos por fuera de las aulas, sino también en todos los 
ámbitos sociales, así como sucedió con los intentos institucionales de 
comunicar información estructurada a la sociedad sin contemplar la he-
terogeneidad del mismo. 
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3. EDU-ENTRETENIMIENTO (E-E) 

Si volvemos a mirar en el contexto de COVID-19, la comunicación di-
gital y la educación transmedia forma una parte esencial en la vida de 
pandemia, particularmente en las primeras etapas donde teníamos que 
quedarnos en casa por el confinamiento. La comunicación para la salud 
(Dutta, 2008, 2017; Kreps et al., 2003) puede mostrarse como un ejem-
plo vivo de la educación alternativa en conjunto con la transmedia, para 
poder pensar dinámicas alternativas de educación y comunicación en 
contexto de pandemia donde lo estructurado e institucional predominaba 
en la vida social.  

La pandemia de COVID-19 es una emergencia de salud pública de im-
portancia internacional que amenaza nuestra vida. En este caso, es fun-
damental poner la atención en la comunicación para la salud y como 
parte inevitable de la educación a los ciudadanos, por ejemplo, sobre los 
conocimientos sanitarios para enfrentar con la pandemia con mayor ca-
pacidad. Además, es indudable que el tema de salud forma parte de un 
sector clave del desarrollo. Entonces, la comunicación para la salud 
como subdisciplina dentro de la Comunicación para Desarrollo y su pos-
terior evolución hacia la Comunicación para el Cambio Social centrada 
en la ciudadanía activa y sus organizaciones (ONG, movimientos socia-
les) tiene potencial en desarrollar, en la dimensión académica y la prác-
tica (Kreps et al., 2003; Thompson et al., 2011; Servaes, 2002 & Marí, 
2020).  

Si entendemos a la desigualdad comunicativa en relación con la de-
sigualdad estructural en el capitalismo, es importante procurar que las 
iniciativas educativas no se quedan en el nivel personal y grupal del 
cambio social, sino que apuntan, además, a transformar las normas, ins-
tituciones y estructuras que regulan el comportamiento social con un en-
foque centrado en la Cultura (Dutta, 2004, 2008, 2017a, b; Dutta & Ja-
mil, 2013) y no sólo basada en tecnología (Gumucio-Dagron, 2001, pp. 
1-6). La cultura, en este caso, refleja la interacción dinámica entre sig-
nificados y contextos compartidos, aprovechando y dando forma a los 
valores, creencias y prácticas compartidas en la vida cotidiana. La es-
tructura aprovecha los patrones de distribución de los recursos sociales, 
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materiales, políticos y económicos de salud y bienestar (Dutta & Basu, 
2008; Sastry et al., 2019). Por ejemplo, retomando el caso de la educa-
ción sanitaria, encontramos que las plataformas de redes sociales tienen 
una influencia significativa en el comportamiento relativo a la salud, 
tanto a corto como a largo plazo (Hunter et al., 2019). Si lo extendemos 
esta dinámica a otros aspectos de la educación, entendemos que la ex-
posición a sus contenidos también tiene un impacto significativo en las 
personas que rodean al usuario (Fletcher et al., 2011; Latkin & Knowl-
ton, 2015; Macdonald-Wallis, et al., 2011 & Sawka et al., 2013).  

Donde se logra visualizar un cambio distinguido, no es en los contenidos 
o las iniciativas en sí, sino en los planteamientos de los medios masivos 
de radiodifusión de décadas anteriores que ahora son actualizados en la 
era de las redes sociales. El nuevo contexto tecnológico, comunicativo 
y sociocultural ha permitido el impulso de iniciativas de E-E particular-
mente con lo que llevamos en esta pandemia. En este sentido, la evolu-
ción de la E-E desde enfoques clásicos hasta los actuales más centrados 
en las estrategias narrativas que Riley et al. (2020) muestra la necesidad 
de anclar estas narraciones en las culturas locales e incorporar narrativas 
transmediáticas mediante el uso de vídeos, gráficos o memes. Así tam-
bién existen otros estudios que indican que la exposición regular a los 
dibujos animados disponibles en YouTube tiene una relación significa-
tiva con el recuerdo, lo que contribuye a predecir los cambios del com-
portamiento de salud de la población (Onuora et al., 2020). 

Bajo una mirada retrospectiva en la primera etapa en China, observamos 
que las iniciativas y organizaciones por parte de los ciudadanos, contri-
buyen considerablemente en el nivel comunicativo de la difusión de las 
medidas de prevención contra COVID-19 y los conocimientos sanita-
rios. Es un logro significativo que las iniciativas de E-E por los ciuda-
danos, destinadas a educarse entre sí con los conocimientos sanitarios 
en una narrativa de story telling, logren superar la brecha de conoci-
miento entre los grupos distintos y así poder absorber la información 
para luego aplicar las medidas correctamente.  

Tomamos un estudio de caso (Wang & Marí, 2021) realizado por la 
misma autora de este trabajo como referencia, para apoyar y profundizar 
lo comentado hasta el momento. Los mismos se seleccionaron teniendo 
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en cuenta la presencia de la participación ciudadana, sin que ésta fuese 
realizada desde perfiles institucionales o comerciales. Tampoco se tu-
vieron en cuenta las iniciativas lideradas por expertos sanitarios. Ade-
más, todos los casos elegidos son de contenidos populares con difusión 
masiva e impacto en las redes sociales. Podemos adelantar, entonces, 
que los casos seleccionados forman parte, tanto de una narrativa trans-
media como de una configuración desde E-E.  

Concretamente, en lo que respecta a las estrategias de E-E para la pre-
vención del COVID-19, seleccionamos un caso de dibujos animados y 
otro caso de vídeo de doblaje editado en Sina Weibo, una de las princi-
pales redes sociales de China. Hemos tenido en cuenta que el entorno 
mediático y los hábitos de los usuarios de las redes sociales en el mundo 
occidental no son los mismos que en China. Las redes sociales domi-
nantes en el país asiático son WeChat y Sina Weibo, mientras que en el 
caso español (al igual que en otros países occidentales) las redes sociales 
más utilizadas son Facebook, Twitter e Instagram. Pero teniendo en 
cuenta que la pandemia se originó en el país asiático, nos resulta perti-
nente mencionar casos de allí como de las primeras respuestas de pre-
vención sanitaria, educativa y comunicacional.  

Además de analizar la narrativa, el contenido y los elementos culturales 
particulares de cada caso, recogimos datos sobre la hora de publicación, 
el número de retuits/comentarios y los 50 comentarios de más impacto 
de cada caso. También buscamos noticias relacionadas (en prensa, blogs 
u otros medios), para observar el potencial de difusión de los mensajes 
con contenido sanitario. 

4. PRESENTACIÓN DE CASOS Y ANÁLISIS 

El primer caso seleccionado es un vídeo de doblaje creativo por Y Show 
Club que populariza la prevención del COVID-19 por parte del grupo 
impulsor. En este vídeo, el equipo creativo integró varios clips de come-
dias y películas chinas clásicas que han seguido los espectadores durante 
generaciones, combinando la sustitución de los diálogos originales por 
mensajes sobre medidas preventivas frente al COVID-19.  
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Durante la pandemia, los doblajes creativos del grupo Y Show Club se 
ciñeron al objetivo prioritario de ayudar a las audiencias a afrontar el 
COVID-19 de un modo cercano y alternativo. Sirvieron para rescatar 
muchos recuerdos de la infancia en sus seguidores. Utilizaron fragmen-
tos de películas clásicas y de series de televisión chinas para concienciar 
sobre medidas preventivas frente a la pandemia. En su tarea de preven-
ción, fue tan importante el fondo del mensaje como las formas, siempre 
relajadas y agradables.  

Esta experiencia comunicativa permite romper la falsa dicotomía entre 
viejos y nuevos medios, entre medios de difusión y medios sociales, ya 
que existe una interrelación mutua entre ellos; así, en los vídeos de do-
blaje difundidos por Internet se incorporan narrativas y estéticas propias 
de los programas y series de televisión clásicos. Por otro lado, estos 
mensajes, virales en las redes sociales, son objeto de atención por parte 
de los medios de comunicación chinos convencionales. Aquí también 
podemos sumar a este caso como un ejemplo de narrativa transmedia en 
tanto una historia que se cuenta en diversas plataformas, todo con mo-
tivo de acercarse a públicos que no son alcanzados por discursos «ofi-
ciales». Es decir, que también identificamos un «desborde pedagógico» 
en sentido de buscar la referencia educativa por fuera de estructuras ofi-
ciales ya sea desde lo propiamente institucional como también a nivel 
de contenido y lenguajes utilizados.  

Jiang Minjun (2015) reconstruye las etapas por las que ha pasado la evo-
lución de este equipo creativo de doblaje, indicando el modo en que pa-
saron de realizar obras por puro entretenimiento personal a considerarlas 
como un ejercicio de publicidad profesional. Elementos propios del dis-
curso postmoderno (la deconstrucción, la parodia, el disfrute del pre-
sente) quedan recogidos en muchas de sus creaciones. Aparece una cul-
tura de la parodia, con elementos positivos propios de la cultura de In-
ternet, desde la que se promueven principios como el de la innovación, 
la tolerancia y la apertura, pero también con los riesgos del exceso de 
espectacularización de la realidad ya señalados hace décadas por Neil 
Postman (1985) en Divertirse hasta morir. 

Por otra parte, hay usuarios que aprovechan para comentar las indica-
ciones de higiene recomendadas para protegerse del COVID-19, 
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animando a otros usuarios de seguir las metidas. Son recomendaciones 
que, con un contenido similar, también hacen las autoridades en otros 
formatos y géneros televisivos, como los informativos. Sin embargo, 
aquí hay dos diferencias sustanciales. La primera es que los consejos 
están insertos en una estructura narrativa que favorece la identificación 
de la audiencia con la historia y, por tanto, una mayor receptividad a los 
mensajes. La segunda es que los consejos no vienen de una autoridad 
externa, sino que provienen de un internauta que sigue el programa, de 
alguien del grupo de iguales, por lo que de esta forma se puede reforzar 
más eficazmente el contenido del mensaje. 

En otro caso, el contenido del mensaje de Weibo es un cómic protago-
nizado por unas mascotas domésticas que ayudan a difundir las medidas 
preventivas del COVID-19 de Baicha. Este dibujante reelaboró nueve 
expresiones conocidas del chino antiguo, de uso frecuente en la actuali-
dad, combinando las medidas preventivas del COVID-19 con la melodía 
y la narrativa típicas de cada figura. Los comentarios de los usuarios de 
redes sociales valoran positivamente la actitud más afectuosa de los di-
bujos en esta versión reelaborada. Otra serie de comentarios están de 
acuerdo con las medidas preventivas transmitidas, y verbalizan su com-
promiso de difundir el mensaje. Hasta el momento de la realización de 
nuestra investigación, este contenido había alcanzado 5.295 retuis y 
16.146 likes.  

En este caso, el contenido centra su éxito en el género de los cómics, de 
modo que un sector muy amplio de la audiencia, que conecta con este 
formato de la cultura popular, puede sentirse identificado con la expe-
riencia. Según los comentarios, los seguidores están muy dispuestos a 
transmitir la información a su círculo social con la intención tanto de 
ayudar a las personas de su entorno a protegerse como de aliviar el 
miedo, la ansiedad y la confusión generadas por el coronavirus mediante 
el aprendizaje de información sanitaria correcta.  

Con esta iniciativa, es posible incorporar medidas preventivas contra el 
COVID-19 útiles para el público (como llevar una mascarilla o tener 
permiso de las autoridades para acceder a espacios públicos), pero se 
parte de una base emocional relajada, de confianza, conseguida gracias 
a los dibujos animados. 
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Es importante tener en cuenta que aportes como el cómic de Baicha se 
producen en un contexto de gran ansiedad, provocado en los ciudadanos 
chinos por el distanciamiento social, por la desinformación existente 
ante la rápida propagación de una enfermedad en gran medida descono-
cida como el COVID-19 y por la consiguiente ansiedad que esta situa-
ción genera. Así lo relatan algunos testimonios recogidos en investiga-
ciones similares a la nuestra, como la realizada por Pan et al. (2020): 

El 99% de los mensajes de mi grupo de WeChat son sobre la pandemia. 
Eso me ponía nerviosa y ansiosa. Recibíamos recordatorios en WeChat 
de la oficina de gestión residencial para recordarnos que debíamos per-
manecer en casa, llevar mascarilla, mantener la distancia social y lavar-
nos las manos con regularidad. Algunos de los mensajes refutaban los 
rumores, como que el consumo de alcohol, ajo y Shuanghuanglian podía 
eliminar el virus. Poco a poco, dejé de estar ansioso y me tranquilicé. 
[sic.]  

Como indica Zhoudaosh.com, obras como las de Baicha son capaces de 
llevar a cabo una amplia divulgación científica al tiempo que permiten 
a la gente aprender a afrontar adecuadamente la pandemia en un estado 
de ánimo relajado. El propio autor de los dibujos comenta en una entre-
vista, en línea con su contribución creativa a la difusión de las medidas 
preventivas sanitaria contra el COVID-19, que «es más valioso ayudar 
a protegerse que difundir la ansiedad». 

Baicha es uno de los dibujantes más populares en las plataformas de 
redes sociales de esta particular subcultura. A partir del uso de una es-
trategia narrativa de lenguaje sencillo e hilarante, combinada con dibu-
jos animados, consigue conectar con sus seguidores, animándolos a 
compartir la información sanitaria con sus contactos personales, como 
familiares o amigos. Los usuarios destacan en sus comentarios que el 
caso Baicha reúne una serie de elementos que ayudaron a que esta ini-
ciativa de E-E fuera un gran éxito: la belleza de sus composiciones, el 
encuadre de su cómic en marcos que impulsan la tranquilidad y la rela-
jación, la disposición a difundir sus dibujos entre las redes de contactos 
y amigos de los medios sociales.  
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5. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

La sociedad capitalista, dentro del orden global dominado por la neoli-
beralización y digitalización, acelera la velocidad de la vida social en el 
nivel comunicativo con el acceso al teléfono, las redes sociales, las apli-
caciones de mensajes y los programas de comunicación por vídeo. Nos 
dirige a otro polo de información excesiva centrada en la cantidad, pero 
sin reflexionar en la equidad que debe integrar también los sectores con 
dinámicas alternativas en la sociedad (Fuchs, 2020). Queda claro que la 
pandemia por COVID-19 nos puso a prueba en varios sentidos y secto-
res. Es así como, cuando la necesidad llevó a que las estructuras institu-
cionales tuvieran que responder ante las necesidades de comunicar a la 
sociedad o lograr consensos, se observaba la dificultad de intervenir en 
numerosos sectores de las poblaciones a la vez.  

En este caso buscamos alternativas comunicacionales y educativas que 
nos permitieran pensar más allá de las estructuras masivas. Así como 
Marí Sáez (2018) nos invita a reflexionar sobre «desbordes comunica-
cionales», debemos relacionarlo nuevamente con una perspectiva alter-
nativa. Por ejemplo, en esta línea encontramos miradas como la de Sim-
pson Grimberg (1986) que cuestiona la concentración y estructuración 
del poder comunicacional, así como pensar al «receptor pasivo» de las 
estructuras hegemónicas en agentes activos en tanto productores de con-
tenidos y dinámicas. Así como hemos observado en los casos expuestos, 
la conformación de contenidos fue configurada, principalmente desde 
los propios usuarios, sin estructurar unilateralmente la producción y el 
consumo de contenidos.  

Reflexionar sobre los ámbitos de la educación y la comunicación desde 
las narrativas transmedia y el E-E nos posibilita, así, volver a ubicar al 
usuario en el rol activo que piensan las corrientes alternativas. De este 
modo, también hemos observado que dinamizar procesos desde los 
«bordes» permite una flexibilización de lenguajes, contenidos y víncu-
los más cercanos a los sectores de la sociedad que los discursos y prác-
ticas masivas no lograban penetrar. Es más, como mencionamos ante-
riormente, la ciudadanía mediante la participación ciudadana por las vías 
transmediáticas, juega un papel relevante en el desarrollo de la 
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educación alternativa saliendo de lógicas institucionales. En las iniciati-
vas lanzadas por los grassroots sin llevar a cabo un rol oficial o guber-
namental, ni de los expertos sanitarios, se encuentra gran valor y eficacia 
en la generación de contenido destinado a educar a los ciudadanos sobre 
los protocolos de prevención contra el COVID-19, sin necesidad de una 
estructura oficial respaldatoria. 

Desde una perspectiva crítica, como la evaluación de la educación y la 
comunicación, es fundamental tener en consideración a la desigualdad 
comunicativa vinculada con la desigualdad estructural generada y cada 
vez más solidificada por la globalización y neoliberalización actual en 
este contexto de digitalización. Hay que pensar las brechas en las dimen-
siones como la económica, la social y la cultura. Aunque el riesgo de 
enfrentar al COVID-19 parece alcanzar a todos, la desigualdad estruc-
tural define la discrepancia en la capacidad de protegerse entre las clases 
altas y bajas (Dutta, 2020). La distribución desigual en los recursos ma-
teriales y comunicativos hace a los grupos vulnerables más frágiles. Y 
el cambio de comportamiento personal a nivel microsocial pierde sen-
tido si se omite el cambio transformador de las cuestiones sistémicas de 
nivel macrosocial.  

En la misma línea y desde la investigación en el campo de Comunica-
ción desde las prácticas sociales, como apuntan Marí Sáez y do Naci-
mento (2021), los enfoques macrosociales siguen siendo marginaliza-
dos. La lógica del mercado continúa siendo dominante en la investiga-
ción social que resulta una obsesión en relación con la producción por 
cantidad y con la facilidad de adoptar los análisis empíricos y cuantita-
tivos en el lugar de poner también la importancia a la reflexión cualita-
tiva de las cuestiones estructurales o sistémicas. Por ello, necesitamos 
llegar a un equilibrio de la ecología del investigador en el área de Co-
municación. Debería poder considerarse y cuestionarse también a la in-
vestigación de Comunicación, para no caer en la falacia de puro funcio-
nalismo que defiende por el capitalismo.  
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6. APOYOS  

Esta comunicación forma parte del proyecto de I+D de la AEI Digi-
com2030: Comunicación solidaria digital: análisis de los imaginarios, 
los discursos y las prácticas comunicativas de las ONGD en el horizonte 
de la Agenda 2030. 

(PID2019-106632GB-I00/AEI/10.13039/501100011033) (2020-2023). 
https://digicom2030.uca.es/ 
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1. INTRODUCCIÓN  

Teoría de la imagen es una asignatura de carácter obligatorio que, en la 
Universidad Carlos III de Madrid, se imparte en el primer curso del 
Grado en Comunicación Audiovisual y del Doble Grado en Periodismo 
y Comunicación Audiovisual. En su modalidad bilingüe, donde se han 
implementado las dinámicas de innovación docente que aquí expone-
mos, la cursan anualmente unos 120 estudiantes nacionales e internacio-
nales. En términos curriculares, la asignatura propone una aproximación 
conceptual, teórica e histórica a la imagen desde diferentes disciplinas 
enfatizando su papel social, cultural, político y estético. Entre los resul-
tados de aprendizaje que recoge la guía docente, señalamos los que he-
mos contemplado en la propuesta pedagógica que exponemos y cuya 
consecución se realiza mediante ejercicios prácticos: los conocimientos 
de los elementos básicos de la gramática de la imagen, la expresión por 
medio de imágenes fijas y el desarrollo de la creatividad icónica. En 
nuestro caso, estos trabajos se integran dentro del sistema de evaluación 
continua que computa un 40% de la nota, estando reservado el 60% res-
tante a los resultados obtenidos en el examen final. 
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Si bien estas dinámicas de innovación docente aplicadas a Teoría de la 
imagen se han desarrollado durante los tres últimos cursos, en el año 
académico 2021-2022 se integraron en un proyecto de innovación do-
cente avalado en el marco de la 19ª convocatoria de Apoyo a Experien-
cias de Innovación Docente, promovida, entre otros organismos, por el 
Vicerrectorado de Estrategia y Educación Digital de la Universidad Car-
los III de Madrid. Específicamente, participamos en la línea destinada a 
nuevas metodologías educativas y nuestro énfasis recayó en el desarro-
llo de la competencia digital del profesorado y el alumnado, sin olvidar 
el fomento del aprendizaje autodirigido, contemplándolo como un im-
portante elemento motivacional entre el alumnado universitario (Wi-
lliams & Williams, 2011). Todo ello se concretó en la creación de una 
web específica para la asignatura [https://imagetheorystudies.org/], en 
la que se alojan los trabajos prácticos y de carácter creativo de nues-
tros/as estudiantes y una serie de recursos de aprendizaje para facilitar 
su ejecución. 

En este capítulo, tras exponer los objetivos de mejora docente, presen-
taremos en el apartado metodología las consideraciones pedagógicas 
contempladas a la hora de conceptualizar e implementar esta iniciativa 
atendiendo a los cambios que la digitalización impone en las formas de 
obtener información y conocimiento, también en el ámbito educativo, y 
en la necesidad de que la formación superior garantice, o al menos pro-
picie, que los/as jóvenes participen crítica y creativamente en la socie-
dad digital. Seguidamente, explicaremos cómo estos aspectos se inte-
gran en dos trabajos prácticos —un collage y un fotolibro— que conju-
gan el desempeño de las habilidades creativas con el uso consciente y 
responsable de una amplia variedad de fuentes y herramientas digitales. 
Por último, a modo de conclusión, ofreceremos las valoraciones de esta 
experiencia que incorpora herramientas y materiales docentes y de 
aprendizaje abiertos al conjunto de la comunidad educativa. 

2. OBJETIVOS 

A la hora de introducir mejoras en una asignatura de gran raigambre en 
los estudios de comunicación en España, como es Teoría de la imagen, 
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nuestro principal objetivo consistió en actualizar los citados resultados 
de aprendizaje de la materia siguiendo el marco competencial de refe-
rencia europeo DigCompEdu (Redecker, 2020). Esta guía subraya la im-
portancia que el uso de las tecnologías digitales por parte del profeso-
rado tiene a la hora de desarrollar las habilidades digitales del alumnado. 
Al respecto, no podemos obviar que nuestros/as estudiantes, pertene-
cientes a la denominada Generación Z, están ampliamente familiari-
zado/as con la cultura y las herramientas digitales, si bien esto no es 
supone, como apunta Christine Redecker, que “estén equipados por na-
turaleza con las habilidades adecuadas para utilizar de forma efectiva y 
consciente las tecnologías digitales” (2020, p. 12). En consecuencia, esta 
experiencia de innovación ha estado destinada a aprovechar los benefi-
cios que las tecnologías brindan para mejorar la enseñanza a través de 
diferentes recursos digitales que empleamos en las sesiones lectivas y 
que también quedan a disposición del alumnado para su trabajo autó-
nomo fuera del aula. 

En relación con lo anterior, y como objetivo secundario, diseñamos unos 
trabajos prácticos que aúnan el desarrollo de la creatividad icónica y la 
expresión mediante imágenes fijas con el uso responsable de las tecno-
logías a la hora de crear y distribuir contenidos digitales. Por tanto, la 
selección contenidos de la web responde concretamente a la naturaleza 
estos ejercicios (un collage y un fotolibro) que conjugan el desempeño 
de las habilidades creativas con el uso de una amplia variedad de tecno-
logías digitales y una mirada crítica al actual entorno mediático.  

3. METODOLOGÍA.  

3.1. INCREMENTANDO LAS COMPETENCIAS DIGITALES DE LA GENERACIÓN 

Z. CONSIDERACIONES PEDAGÓGICAS.  

El marco de referencia europeo DigCompEdu (Redecker, 2020), sobre 
el que ha pivotado nuestra propuesta de mejora docente, parte de la pre-
misa de que el profesorado debe adquirir una serie de competencias di-
gitales para el desempeño de su labor docente con el fin de aprovechar 
el potencial de las tecnologías digitales para mejorar e innovar en edu-
cación. Como indica este diagrama (Figura 1), las competencias 
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profesionales y pedagógicas de los educadores, recogidas en las áreas 1-
5, constituyen la base sobre la que impulsar las competencias de los/as 
estudiantes. Estas últimas se detallan en el área 6 y engloban su capaci-
tación para el uso seguro y responsable de las tecnologías digitales a la 
hora de crear contenido digital y comunicarse de manera efectiva, fo-
mentando la colaboración y la participación cívica. 

FIGURA 1. EL MARCO DIGCOMPEDU 

 
Fuente: Redecker (2020, p. 8) 

Para diseñar nuestra propuesta, procedimos a identificar aquellas áreas 
y competencias que pudieran tener una mayor viabilidad e impacto en 
Teoría de la imagen. Para ello, también tuvimos en cuenta los resultados 
obtenidos en una encuesta voluntaria sobre las Competencias. Digitales 
Docentes realizada en abril y mayo de 2021 por la CRUE en colabora-
ción con el Joint Research Centre de la Comisión Europea. Esta herra-
mienta de autoevaluación, destinada a medir el nivel de competencia di-
gital entre el profesorado universitario español, nos permitió tomar con-
ciencia de cómo las tecnologías digitales se integraban en muchas de 
nuestras prácticas docentes y que una mayor reflexión y sistematización 
de su uso en clases redundaría en el beneficio educativo. Decidimos cen-
trarnos en las competencias ligadas a la enseñanza y el aprendizaje (área 
3), como son la gestión y organización del uso de las tecnologías digita-
les, y las vinculadas al empoderamiento del alumnado (área 5), 



‒ ൣൠൡ ‒ 

particularmente, la personalización y el compromiso activo del alum-
nado con su aprendizaje. Atendiendo a estas consideraciones, conclui-
mos que una medida concreta y eficaz para aunar estas competencias 
con las específicas de la asignatura sería la creación de una web (Figura 
2) que respondiera a las necesidades de enseñanza y aprendizaje, com-
plementando las lecciones teóricas y el trabajo de tutorización de las 
diversas prácticas.  

FIGURA 2. El site de la asignatura teoría de la imagen 

 
Fuente: https://imagetheorystudies.org/ 

En primer lugar, nuestro site está concebido como un repositorio de re-
cursos de aprendizaje, fundamentalmente de licencia abierta, que sirve 
de orientación y apoyo en la ejecución de los trabajos prácticos (compe-
tencia 3.2). De este modo, el foco de atención del proceso de enseñanza 
se centra en el estudiante (Roderick, 2020, p. 20) y se favorecen los pro-
cesos de aprendizaje autorregulado (competencia 3.4); un tipo de apren-
dizaje que, como ya expusiera Malcolm Knowles (1975, p. 18), es auto-
rreflexivo, de manera que se propicia que el alumnado pueda formular 
objetivos concretos a partir de premisas dadas y que también pueda iden-
tificar los materiales y recursos necesarios para realizar los trabajos pro-
puestos.  



‒ ൣൠൢ ‒ 

En segundo lugar, la web se presenta como un portfolio digital que aloja 
los trabajos creativos realizados por nuestros/as estudiantes, visibili-
zando y poniendo en valor sus primeras obras artísticas más allá del ám-
bito universitario, siendo el reconocimiento público y la posibilidad de 
generar interacciones sociales, importantes elementos motivacionales 
del aprendizaje de acuerdo con Williams y Williams (2011).  

En tercer lugar, la web permite un proceso de retroalimentación por 
parte del alumnado respecto a los trabajos de sus compañeros/as que 
generalmente no es posible en las sesiones lectivas por falta de tiempo, 
ya sea mediante comentarios en las entradas donde se recogen las prác-
ticas creativas o invitando, desde la página de inicio, a participar en el 
proyecto sugiriendo otros recursos de aprendizaje u obras artísticas que 
consideren de utilidad para las clases y que puedan incluirse en el site 
tras la supervisión y valoración del profesorado. En suma, aunque este 
es un aspecto que debe ser mejorado en los siguientes cursos, conside-
ramos que la web tiene el potencial de mejorar las estrategias de evalua-
ción existentes (competencia 4.3), involucrando al alumnado en el 
feedback que recibe sobre sus trabajos, sin que este quede supeditado 
exclusivamente a los comentarios que recibe del profesorado. 

De manera no menos importante, en el diseño de la web también con-
templamos la relación de nuestros/as estudiantes con la tecnología. En 
líneas generales, podemos afirmar que como nativos digitales, Internet 
y las redes sociales son consustanciales a su vida cotidiana y socializa-
ción, gracias a estos medios forjan su conciencia y participan en la so-
ciedad civil y, desde edades tempranas, muestran una inusitada habili-
dad tecnológica (Scholz & Vyugina, 2019; Szymkowiak et al., 2021). 
Estamos, por tanto, ante una generación acostumbrada a los múltiples 
flujos de información, las interacciones frecuentes y rápidas con conte-
nidos y las experiencias colaborativas, de manera que sus expectativas 
frente al aprendizaje también incluyen el uso, o al menos el acceso, a 
recursos digitales (Ding, Guan & Yu, 2017). Así, al tiempo que el alum-
nado percibe que “a golpe de un clic puede acceder a todo aquello que 
necesita saber” (Szymkowiak et al., 2021, p. 3), la figura del profesorado 
se revela fundamental en su rol de facilitador (Rodercick, 2020; Yates 
et. al, 2020). Esto es, en su proceso de búsqueda y acceso a una serie de 
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materiales docentes que, indefectiblemente, ya no se restringen al medio 
impreso, sino que se diseminan —a menudo de manera confusa o sin 
verificación de su calidad— en la red.  

3.2. HERRAMIENTAS DIGITALES EMPLEADAS.  

Esta iniciativa nos ha permitido compilar una serie de recursos en línea 
que ya veníamos empleando como ejemplos, ampliarlos y sistematizar-
los atendiendo a categorías claras en base a su utilidad pedagógica. En 
concreto, la página web ofrece: 

‒ Sección “Tools”. Compila herramientas digitales con licencia 
abierta para la ejecución de las prácticas. Se incluye un listado 
de software para el tratamiento digital de la imagen fija y en 
movimiento y un listado de aplicaciones para la generación de 
flipbooks, con las que se puede simular la creación de un foto-
libro en formato físico.  

‒ Sección “Licenses”. Ofrece información sobre los derechos de 
autor y la propiedad intelectual en el entorno digital. Se explica 
la forma correcta de citar recursos ajenos, ya sean imágenes o 
textos, y de licitar obras propias atendiendo al tradicional copy-
right o las variables que ofrecen las licencias creative com-
mons.  

‒ Sección “Resources”. Incluye bibliografía clave y recursos 
multimedia vinculados a contenidos teórico-prácticos de la 
asignatura. Estos abarcan cuestiones vinculadas a los princi-
pios constitutivos de la imagen, su función comunicativa y es-
tética y los principales parámetros compositivos. 

‒ Sección “Get Inspired!”. Presenta diferentes referentes estéti-
cos para conceptualizar los proyectos propios, a través de un 
somero análisis de fotolibros realizados por artistas consolida-
dos.  

‒ Dos secciones (“Your photobooks” y “Your collages”) donde 
se publican los trabajos creativos y los statements artísticos del 
alumnado. 
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4. DISCUSION  

4.1. POTENCIANDO LA CREATIVIDAD ICÓNICA: NUEVAS PRÁCTICAS  

Tras exponer las herramientas digitales a disposición de nuestros/as es-
tudiantes, en este apartado comentaremos los trabajos prácticos de Teo-
ría de la imagen en los que, como indicamos, se conjuga la creatividad 
icónica mediante la creación y/o manipulación de imágenes fotográficas 
o pictóricas con el uso responsable de distintas tecnologías. Atendiendo 
a los de resultados de aprendizaje, se espera también que el estudiantado 
aplique los conocimientos básicos de la gramática de la imagen y los 
principales parámetros composicionales, aspectos que se explican en las 
clases teóricas a través de autores de referencia como Donis A. Dondis 
(1972) o Justo Villafañe y Norberto Mínguez (2002). Además, si-
guiendo las observaciones del historiador del arte James Elkins (2003), 
las prácticas se han diseñado con la firme voluntad de llevar la creación 
de imágenes al aula. De lo contrario, como este autor apunta, siempre 
existirá un abismo entre el pensar las imágenes y crear imágenes, y en 
el peor de los casos, “la teoría (de la imagen) podrá consolidar la noción 
de que el estudio es suficiente para su comprensión, independiente del 
hacer real” (Elkins, 2003, pp.158–159). En este sentido, cada trabajo 
implica un proceso de reflexión sobre el tema abordado, a menudo vin-
culado a la cultura visual, de manera que se propician tanto las lecturas 
críticas sobre el entorno mediático como la capacidad de conceptualizar 
ideas a través de las imágenes.  

4.2. COLLAGE  

Esta perspectiva crítica es clara en el primer ejercicio que nuestro alum-
nado realiza en grupos de cuatro o cinco estudiantes y que consiste en 
un collage siguiendo los principios situacionistas del détournement y su 
actualización contemporánea a través de la práctica del culture jamming, 
un movimiento subcultural surgido en la década de 1990 en Estados 
Unidos, pero que sigue vigente a través de una miríada de prácticas ar-
tísticas colectivas de carácter crítico como recoge Marilyn DeLaure en 
Culture Jamming. Activism and The Art of Cultural resistance (2017). 
En el aula empleamos casos de estudio contemporáneos entre los que 
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destacamos, a modo de ejemplo, la intervención artística del fotógrafo 
Alexander Kargaltsev —exiliado en Estados Unidos por su orientación 
sexual —como respuesta a la decisión de la compañía IKEA de retirar 
una fotografía de la edición rusa de la revista IKEA Family Live donde 
se mostraba a una pareja de lesbianas siguiendo la ley que prohíbe la 
propaganda de las relaciones sexuales no tradicionales. En noviembre 
de 2013, Kargaltsev tomó diversas fotos de parejas homosexuales be-
sándose en cocinas y habitaciones de una tienda de la marca en Nueva 
York. La editorial alternativa OR Books publicó el catálogo IQEA11, 
denunciando así la persecución de gays y lesbianas en Rusia en los me-
ses previos a los Juegos Olímpicos de invierno en Sochi. 

En clase se discute el primer capítulo del libro La sociedad del espec-
táculo (1967), procurando que el alumnado entienda la crítica de Guy 
Debord a la comodificación de todos los ámbitos de la vida social y del 
propio individuo a través de su propia relación con las imágenes y las 
redes sociales. Tras el debate, se enfatiza uno de los principios básicos 
del situacionismo, como es el empleo de las imágenes y el lenguaje es-
pectaculares para interrumpir el flujo del espectáculo, con el ánimo de 
fomentar el pensamiento crítico, romper la unidireccionalidad de los 
mensajes fomentando la participación ciudadana, y articular lecturas 
inesperadas. Así la elaboración del collage va acompañada de una me-
moria explicativa en la que los estudiantes no solo deben reflexionar 
sobre el tema que abordan, sino también sobre los significados origina-
les de las imágenes que usan y su resemantización crítica a través de su 
yuxtaposición o descontextualización. Desde un punto de vista se-
miótico, el ejercicio también plantea a un alumnado que tiene una gran 
cultura visual que examine hasta qué punto es capaz no sólo de decodi-
ficar los signos visuales sino también de manipularlos y subvertirlos. En 
el mismo sentido, invitamos al alumnado a que reflexione sobre la vi-
gencia y utilidad de estas prácticas críticas, siguiendo las observaciones 
de Mark Dery, quien apunta sagazmente: 

  

 
11 El proyecto puede consultarse en la URL https://bit.ly/3car7Hg 
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“¿Es la ironía táctica del jamming -su intento de considerar la Sociedad 
del Espectáculo desde una distancia crítica- un mero alivio cómico a los 
ojos de los millennials nacidos en un mundo en el que la resistencia sub-
cultural es casi instantáneamente apropiada por los cazadores de tenden-
cias?” (en DeLaure, 2017, p. XI). 

4.3. FOTOLIBRO  

La segunda práctica de la asignatura consiste en la realización de un fo-
tolibro en el que los estudiantes tienen que aplicar conceptos y teorías 
vistas durante la asignatura, demostrando una reflexión consciente al 
respecto, es decir, que están manejando tales recursos y articulando dis-
cursos propios como fruto del proceso de aprendizaje. El proyecto in-
cluye la creación de imágenes fijas originales (fotografías), si bien se 
permite un uso limitado de imágenes ajenas o la inclusión de otros ele-
mentos gráficos, como ilustraciones. Por otra parte, aunque las imágenes 
deban ir acompañadas de un texto (entre 300 y 800 palabras), se trata de 
que sean lo más expresivos que puedan utilizando elementos visuales, 
usando las palabras únicamente como complementos expresivos. 

El trabajo se desarrolla durante la segunda mitad del cuatrimestre. Pri-
mero, se les propone que elijan entre dos enfoques principales: uno más 
conceptual, donde trabajen de forma más abstracta sobre ideas o con-
ceptos específicos, u otro más narrativo, donde desarrollen una historia 
más o menos definida. Tras esta sesión inicial, que suele tener lugar en 
la semana 7 u 8, durante el curso 2021-22, cuando implementamos el 
site, los estudiantes tuvieron disponibles en la web de la asignatura fo-
tolibros que pudieron usar como materiales de referencia para la crea-
ción del suyo propio, como The Afronauts, de Cristina de Middel, publi-
cado en 2012, Karma, de Oscar Monzón, de 2013, o The Epilogue, de 
Laia Abril, de 2014. Algunos de ellos fueron compartidos y analizados 
en clase, al igual que los fotolibros realizados en otros cursos. 

Para desarrollar su trabajo posterior, dispusieron de distintos materiales 
bibliográficos sobre análisis y realización de fotolibros, así como sobre 
composición, en la pestaña “Resources” de nuestra web. En ella, tam-
bién incorporamos enlaces a vídeos o webs sobre composición que pu-
dieran enriquecer sus referencias visuales y teóricas. Por otra parte, aun-
que se permitió a los estudiantes total libertad en cuanto a la elección de 
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programas para edición online de imágenes, en la pestaña de la web 
“Tools”, nosotros propusimos algunos programas, añadiendo breves ex-
plicaciones sobre sus características.  

Por último, en la pestaña “Licenses”, indicamos las diferentes formas en 
las que podían elegir qué tipo de licencia otorgaban a su trabajo final. 
En este sentido, queremos resaltar que, salvo algunas excepciones, la 
mayoría de estudiantes han optado por licencias abiertas, no por el tra-
dicional copyright sino más bien por las opciones Creative Commons. 
Así durante este último curso, el 86% del alumnado optó por licencias 
creative commons, el 4% por el Copyright (limitando su difusión en la 
web) y el 10% restante no incluyeron ninguna licencia. Pese a estos úl-
timos casos, detectamos un deseo mayoritario de que sus materiales pue-
dan ser vistos, siempre y cuando se reconozca su autoría. Este hecho, y 
la buena acogida general que tuvieron las sesiones finales de presenta-
ción y análisis de los fotolibros creados en el aula, nos parecen indica-
dores elocuentes del éxito de nuestra iniciativa en cuanto a su acogida 
por parte del alumnado. 

En términos de cronograma, es importante señalar que, dos semanas des-
pués de la sesión inicial de planteamiento del trabajo, solemos tener una 
sesión de tutorías, en las que cada grupo dialoga con el profesor sobre 
qué ideas básicas están manejando y cómo planean desarrollar su pro-
yecto. Finalmente, en una de las últimas clases del cuatrimestre, los es-
tudiantes participan en la actividad “Analyse your own pictures”, en las 
que muestran en clase dos de sus fotografías realizadas y explican los 
aspectos compositivos de su trabajo en relación al tema abordado. Esta 
sesión es muy útil para dar feedback acerca de si se está realizando un 
esfuerzo suficiente, cómo se podría enriquecer el trabajo en curso y co-
rregir posibles deficiencias. Finalmente, en la última sesión de la asig-
natura, los estudiantes comparten con el resto de la clase su trabajo, ex-
plicando las principales decisiones conceptuales, formales y estéticas 
que han tomado. Asimismo, deben entregar de forma online un informe 
final donde desarrollen cómo ha sido su proceso creativo, prestando 
atención a sus decisiones creativas, y exponiendo qué herramientas y 
métodos han utilizado. 
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Cada año, planteamos un tema básico a partir del cual los estudiantes 
deben trabajar al crear su fotolibro. En el curso 2020/2021, este fue el 
texto de John Berger “Ways of remembering” (1997), que podemos tra-
ducir como “Formas de recordar”. Entre otras ideas del texto, nos intere-
saba especialmente que los estudiantes aplicaran la idea del autor del 
funcionamiento radial de la memoria: al recordar, no pasan imágenes 
por nuestra cabeza de forma lineal y sino por asociación de unas con 
otras. En este último curso, 2021/2022, el tema que hemos planteado ha 
sido “Being locked in pictures”, o “Atrapados en imágenes”, tomando 
como referente la obra de la artista visual Barbara Kruger “Untitled (We 
Are Astonishingly Lifelike/Help! I'm Locked Inside This Picture)”, rea-
lizada en 1985. 

5. RESULTADOS  

A la hora de evaluar esta propuesta docente, nos centraremos específi-
camente en el impacto del trabajo final, cuyos resultados han sido bas-
tante elocuentes, no solo en términos de aprendizaje y usos de recursos 
teóricos y expresivos, sino como manifestaciones sintomáticas del im-
pacto de ciertos fenómenos socioculturales contemporáneos. En los fo-
tolibros del curso 2020/2021, se apreció una cierta tendencia a represen-
tar el impacto emocional que tuvo la experiencia del confinamiento por 
la pandemia de Covid-19 que tuvo lugar entre febrero y mayo de 2020 
y empezó a relajarse hacia el verano. Las clases en ese momento en la 
universidad eran, unas online, las teóricas, y otras presenciales, las prác-
ticas, siempre manteniendo en el aula una distancia de seguridad y lle-
vando mascarilla. Durante el otoño, de hecho, volvieron los confina-
mientos e ir a la universidad fue una de las pocas actividades permitidas. 
Algunos trabajos representaron lo traumático de la experiencia del con-
finamiento utilizando imágenes angustiantes, desconcertantes o distor-
sionadas, en las que no había apenas color o bien este aparecía carente 
de saturación. En alguno, de hecho, se apostó directamente por el blanco 
y negro. Sentimientos como la soledad, la desesperación o la frustración 
por llenar interminables horas de tiempo con los recursos disponibles en 
casa aparecieron con claridad en estos trabajos. También cómo imaginar 
posibilidades de escapar, aunque sea solo en forma de fantasía, dentro 
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del propio encierro. En este sentido, destacó especialmente el trabajo 
“Unthinkable thought” (Figura 3) 12. 

FIGURA 3. Páginas del fotolibro “unthinkable thought” 

 
Autores/as: Lucía Goyanes, Cristina Köning, Enrique González, Maria Virginia Mac Adoo 

Esta tendencia a compartir tema por parte de algunos de los trabajos fi-
nales de la asignatura se ha visto incrementada enormemente en el úl-
timo año. En esta ocasión, no solo algunos, sino la inmensa mayoría de 
los trabajos han tenido temas similares y han girado en torno a los efec-
tos nocivos de las redes sociales en las vidas de jóvenes como ellos/as y 
la fuerte disociación entre las apariencias, lo que se muestra en las pan-
tallas, y lo que realmente se vive, con frecuencia marcado por emociones 
como la tristeza, la soledad y la inseguridad. La ansiedad y la frustración 
al chocar con modelos de perfección que circulan en el paisaje mediático 
son aspectos recurrentes. En algunos de los trabajos, las redes sociales 
no aparecen de forma explícita, pero sí se tematizan de forma abruma-
dora los problemas de salud mental. En trabajos como “The five stages 
of grief when losing yourself” o “The media(tic) tragic” (Figura 4), se 
utilizan enormes contrastes entre luz y oscuridad y colores muy satura-
dos, con frecuencia añadidos mediante proyectores, sobre las figuras que 
aparecen dentro de las imágenes. Recursos de edición digital como la 

 
12 Los trabajos referidos pueden consultarse en la web https://imagetheorystudies.org/ 
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multiplicación o el emborronamiento generan significados adicionales 
con imágenes que funcionan como poderosas metáforas sobre el sufri-
miento y los problemas de autopercepción y construcción de la identidad 
en un mundo saturado de mensajes mediáticos sobre cómo deben ser las 
vidas y cuerpos de jóvenes supuestamente ideales y que nuestros estu-
diantes perciben de forma muy pesimista, como algo fundamentalmente 
tóxico, dañino, pero también ineludible y adictivo.  

FIGURA 4. Páginas del fotolibro “the media(tic) tragic” 

 
Autoras: Paola González, Ariadna Manrique, Claudia Martínez, Leyre Peirotén,  

Paula Vaquero 

En alguno de los trabajos, se aprecia un cierto giro irónico que revela 
otra forma de manifestar esta lucidez crítica de nuestros estudiantes res-
pecto a su entorno mediático: el fotolibro “@Viiooleetaa_1900” pre-
senta un personaje que vive solo para ficcionar su propia existencia de 
cara a sus seguidores en redes sociales. Las creadoras del fotolibro iro-
nizan en él acerca de la falsedad de los perfiles en redes como Instagram, 
con frases motivacionales y presuntos momentos perfectos, que no son 
sino performances de cara al exterior. Las estudiantes jugaron de forma 
muy elocuente con el recurso de seleccionar fragmentos de imágenes 
más amplias para evidenciar cómo, en redes sociales, las imágenes com-
partidas no son sino representaciones donde se seleccionan realidades 
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más complejas y vulgares, que se organizan con cuidadas puestas en es-
cena para aparentar felicidad o supuesta perfección. Sin embargo, los 
contrastes entre las imágenes parciales y las imágenes completas son 
sumamente reveladores y con frecuencia divergen por completo lo que 
se quiere aparentar y lo que en realidad está teniendo lugar en el espacio 
donde se toma la fotografía. De nuevo, aparecen tematizadas así la so-
ledad, la tristeza o la ansiedad de cumplir unos estándares ideales de 
formas de vida imaginadas por la sociedad como perfectas. 

6. CONCLUSIONES 

Las experiencias de innovación docente que hemos venido realizando 
en los últimos años han resultado muy positivas. En términos generales, 
hemos podido actualizar una asignatura de largo arraigo en los estudios 
de comunicación tratando, como hemos expuesto, de fomentar la crea-
tividad icónica de nuestros estudiantes a la vez que adquieren compe-
tencias digitales. La implicación de los alumnos en la creación de sus 
prácticas, especialmente en lo que respecta al trabajo de los fotolibros, 
ha sido muy alta y se han obtenido resultados excelentes en muchos ca-
sos, donde claramente se han aplicado múltiples recursos expresivos y 
ha habido una reflexión crítica y una elaboración de discurso evidente, 
partiendo de los presupuestos básicos de la práctica. 

Como evidencian los trabajos elaborados, publicados en la web, y las 
memorias ad hoc, nuestras iniciativas han incrementado la formación 
digital de nuestro alumnado a través de tres vías: 1) la creación y modi-
ficación de recursos digitales; 2) el uso responsable de los contenidos 
digitales ajenos y la protección y gestión de los propios; y 3) su empo-
deramiento gracias a la participación activa y el fomento de aprendizaje 
por proyectos, colaborativo y autodirigido.  

Asimismo, no consideramos estos buenos resultados un punto de llegada 
sino escalones adicionales para mantener la asignatura viva en un en-
torno mediático dinámico y muy cambiante: la web, como proyecto en 
progreso, constituye un espacio de reflexión e intercambio para seguir 
actualizando la materia Teoría de la imagen al siempre bullente entorno 
digital, incorporando herramientas y materiales docentes y de 



‒ ൣൡൢ ‒ 

aprendizaje abiertos al conjunto de la comunidad educativa. En este sen-
tido, el site es una plataforma online y abierta que engloba tanto recursos 
digitales como ejemplos de ejercicios evaluables que pueden compar-
tirse y aplicarse en otros centros universitarios. Esto nos parece espe-
cialmente relevante si tenemos en cuenta que se trata de una asignatura 
de primer año, tanto en el Grado en Comunicación Audiovisual como 
en el Doble Grado en Periodismo y Comunicación Audiovisual, y, es-
pecialmente, el hecho de que nuestros estudiantes son nativos digitales, 
que han crecido manejando habitualmente recursos digitales muy inte-
grados en sus vidas cotidianas. 
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CAPÍTULO 18 

LA EDUCACIÓN MEDIÁTICA PARA ENFRENTAR  
EL DESORDEN INFORMATIVO:  

UNA REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA TRADICIONAL 

FRANCISCO MARCOS MARTÍN-MARTÍN 
Universidad de Málaga 

1. INTRODUCCIÓN

El fenómeno desinformativo no es nuevo, como tampoco lo es la alfa-
betización mediática. Ya, en los años 80 en España se reivindicaba la 
implementación de la educación mediática en los planes educativos ante 
una sociedad cada vez más mediatizada. No obstante, resulta difícil dis-
cutir que la omnipresencia de la desinformación ha supuesto una opor-
tunidad para la alfabetización mediática. 

Esta afirmación está sustentada por la proliferación de iniciativas edu-
comunicativas que se están implementado por todo el mundo, por enti-
dades de distinta procedencia y propiedad. Muchas de estas iniciativas 
nacen de las organizaciones gubernamentales, del compromiso adquiri-
dos por el tejido asociativo, de proyectos universitarios competitivos y, 
en los últimos tiempos, de los grupos mediáticos.  

También se podría afirmar que se respira una atmósfera de efervescencia 
en torno a la educación mediática. Sin embargo, esta sensación tampoco 
es nueva. Divina Fraud (2019) asevera que, en situaciones de crisis, ha-
bitualmente, se recurre a la alfabetización mediática. Ciertamente, la in-
fluencia de los medios en los resultados de convocatorias electorales, o 
la confusión y pérdida de credibilidad de la ciencia por las opiniones 
vertidas sobre la pandemia por la COVID-19 han hecho saltar las alar-
mas de los poderes políticos y han encontrado respuesta en la educomu-
nicación. En este punto, David Buckingham (2019) ha manifestado que 
la alfabetización mediática no resuelve por sí misma ningún problema. 
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También advierte que la implementación de proyectos educomunicati-
vas requieren mucha atención y recursos debido a su alta complejidad. 
En cualquiera de los casos, resulta difícil discutir que en los últimos 
tiempos se está hablando en numerosos foros sobre alfabetización me-
diática, y esta es una realidad que celebra el colectivo de educomunica-
dores.  

El interés sobre el fenómeno desinformativo y cómo combatirlo también 
ha tenido respuesta en la Academia. Desde 2017 hasta 2022 se ha pro-
ducido un enorme incremento de investigaciones publicadas sobre des-
orden informativo y educación en medios. El foco permanente sobre este 
tema ha acelerado su grado de madurez. En este punto de madurez sur-
gen los artículos de revisión, que aportan una visión enriquecedora del 
objeto de estudio. Justo en este lugar situamos a nuestro trabajo, que 
trata de facilitar un estado de la cuestión sobre la alfabetización mediá-
tica imbricada al desorden informativo 

2. OBJETIVOS

El propósito de este trabajo es aportar una visión general, temática y 
actualizada, sobre la vinculación que se establece entre la educación en 
medios de comunicación y el fenómeno desinformativo.  

3. METODOLOGÍA

Para alcanzar el objetivo citado, se ha realizado una revisión bibliográ-
fica tradicional de estudios publicados en la colección principal de la 
base de datos académica Web of Science (WoS). Se ha delimitado la 
búsqueda a artículos científicos en versión open access, publicados en 
los últimos cinco años (2017-2022), en las áreas Communication, Infor-
mation Science Library Science y Education Educational Research. 

En el entorno de WoS se ha procedido a una búsqueda manual por tópi-
cos relacionados con los vocablos alfabetización mediática y desorden 
informativo. Concretamente, se ha utilizado la siguiente ecuación de 
búsqueda: "Misinformation" OR "Disinformation" OR "malinforma-
tion" OR "Fake news" OR "Information disorder"* OR "Bulo"* OR 
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"posttruth" and "Media literacy"* OR "Media education"* OR "Digital 
literacy"* OR "Information literacy". En la estrategia de búsqueda res-
ponde a la complejidad terminológica de los temas abordados en este 
estudio y las posibilidades de interacción entre los mismos. 

El filtrado generó una lista de referencias compuesta por 81 artículos. A 
continuación, se realizó una lectura simple para verificar que los trabajos 
se adecuaban a las temáticas. Este ejercicio concluyó con la selección 
de 44 artículos. Se ha realizado una consulta del contenido de los ma-
nuscritos y se han extraído las siguientes líneas temáticas: revisiones, 
comunidad educativa, bibliotecas y bibliotecarios, medios de comunica-
ción y verificadores, formación, proyectos y actividades, COVID-19 y 
miscelánea. 

4. RESULTADOS

4.1. ARTÍCULOS DE REVISIÓN 

El fenómeno desinformativo ha despertado el interés de la academia a 
través de publicaciones científicas. En esta coyuntura, se han realizado 
trabajos de revisión, fundamentales para aportar una visión global de la 
producción bibliográfica sobre el tema en cuestión y una herramienta 
útil para los investigadores. 

Valverde-Berrocoso, González-Fernández y Acevedo-Borrega (2022) 
han llevado a cabo una revisión bibliográfica para evaluar los modelos 
didácticos que se han desarrollado para empoderar a la ciudadanía ante la 
desinformación. El análisis documental ofrece una visión del papel de las 
alfabetizaciones múltiples destacando la relevancia de la alfabetización 
mediática y la informacional, así como la emergencia de la alfabetización 
informativa y en datos. Los autores ponen en evidencia la necesidad de 
adoptar enfoques interdisciplinares. Con relación a los resultados educa-
tivos, se identifican tres enfoques pedagógicos: estrategias competencia-
les, centrado en contenidos y educación para la ciudadanía. Respecto a las 
acciones educomunicativas, las prácticas de enseñanza más frecuentes 
son la realización de talleres y el diseño de programaciones didácticas. 
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Por otra parte, Antunes, Lopes, y Sanches (2021) realizan un análisis en 
el que se describen iniciativas y proyectos de bibliotecas de enseñanza 
superior o de profesionales de la información del mismo sector, com-
prometidos con la lucha contra las noticias falsas. La literatura pone én-
fasis en la importancia del factor educativo: “la formación de usuarios 
ayuda a distinguir la veracidad de lo que se afirma y permite identificar 
el escenario más adecuado para la producción de conocimiento”. Tam-
bién se evidencia que las personas mejor preparadas asumen que la in-
formación disponible en Internet es insuficiente. En este proceso, los 
autores aseveran que las bibliotecas y los bibliotecarios de la enseñanza 
superior son agentes importantes porque se forman y porque forman, se 
mantienen actualizados y son fiables. 

Con unos objetivos similares y en la misma área que el artículo anterior, 
Revez y Corujo (2021) realizan una revisión bibliográfica para identifi-
car y categorizar las prácticas tangibles de las bibliotecas y discutir su 
eficacia. Los resultados muestran las acciones de las bibliotecas acadé-
micas se centran principalmente en la enseñanza de la alfabetización in-
formacional. El debate actual gira en torno a la pertinencia de las estra-
tegias que pretenden reiterar una evaluación de las fuentes, basada en la 
autoridad frente, frente al reto que supone reconocer emocional del 
usuario ante las noticias falsas en la sociedad de la posverdad.  

Por otro lado, De Paor y Heravi (2020) revisan la literatura académica 
para identificar los temas, los patrones, las correlaciones y las brechas 
actuales dentro de la bibliografía existente sobre noticias falsas, alfabe-
tización informacional y biblioteconomía. Los hallazgos se centran en 
la definición del concepto noticias falsas, el análisis de marcos de alfa-
betización informacional emergentes y contemporáneos, y la descrip-
ción de los esfuerzos e iniciativas actuales ejercidos por las bibliotecas 
para verificar la difusión de noticias falsas y educar a las comunidades 
sobre actuar frente al desorden informativo. 

4.2. COMUNIDAD EDUCATIVA 

En este apartado se evidencia que la formación, la educación cívica y las 
alfabetizaciones múltiples son los ingredientes más sustanciosos de la 
receta para empoderar a la ciudadanía frente al desorden informativo.  
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Nagumo, Teles y Silva (2022) realizan un ensayo en el que se aborda 
tres frentes sobre los que la educación puede actuar para combatir la 
desinformación: la alfabetización mediática, la confianza en la ciencia y 
el fomento del diálogo para hacer frente a la polarización. Este artículo 
propone que para hacer frente al negacionismo científico es necesario 
mejorar las condiciones de la enseñanza de las ciencias en las escuelas 
brasileñas: con más laboratorios y una adecuada formación del profeso-
rado. También se requiere una divulgación científica que se acerque a la 
vida cotidiana del alumnado. Los autores consideran, además, que para 
recuperar la confianza en la ciencia es importante practicar el método 
científico, es decir la información basada en hechos demostrables y no 
en opiniones.  

Corser, Dezuanni y Notley (s. f.), a través de una encuesta, examinan la 
percepción de los docentes australianos sobre la alfabetización mediá-
tica y, por otro lado, analizan las experiencias docentes educomunicati-
vas en el aula. Los resultados muestran que los maestros y maestras ca-
recen de orientación sobre cómo se deben enseñar medios de comunica-
ción a los jóvenes. Además, el plan de estudios resulta muy exigente, lo 
que limita las oportunidades para integrar la alfabetización mediática y 
los maestros carecen de acceso al desarrollo profesional relevante. Los 
autores proponen las siguientes soluciones: los responsables de la polí-
tica educativa deben superar los obstáculos que impide que se incluya 
en los planes de estudios la educación en medios de comunicación. Las 
empresas y entidades mediáticas centradas en la juventud deben colabo-
rar con la creación de materiales de aprendizaje y oportunidades de for-
mación para el profesorado. Y a los investigadores se les exige desarro-
llar materiales educativos eficaces para la alfabetización mediática, así 
como proponer los enfoques pedagógicos más adecuados. 

Teba Fernández (2021) pone el foco en la figura del docente y discute 
sobre la necesidad de ir más allá de la mera instrumentalización de la 
competencia digital, si se quiere atender a los desafíos educativos en 
unas sociedades cada vez más mediadas por la tecnología. Entre otras 
reflexiones, el autor considera prioritario “dar un enfoque más holístico 
a la praxis digital del docente y ayudar a empoderar al alumnado con 
una alfabetización más crítica e informada, que impida nuevas formas 



‒ ൣൡ൩ ‒ 

de exclusión o problemas psicosociales”. Otra situación de atención ur-
gente es la formación a los docentes para que puedan desarrollar com-
petencias en alfabetización mediática e informacional.  

López-Flamarique y Planillo Artola (2021) plantean una investigación 
participativa (pre-test, post-test) para analizar el comportamiento del 
alumnado de Secundaria ante la información falsa y el efecto de una 
intervención didáctica, realizada online durante la pandemia de la CO-
VID-19. Los resultados muestran que el alumnado incrementó su com-
petencia para identificar algunos tipos de falsedad como la información 
no probada y la información tergiversada. Sin embargo, los participantes 
tuvieron dificultades para reconocer la información descontextualizada 
o el uso de lenguaje discriminatorio. Ante estos resultados, los autores
apuntan a la necesidad de trabajar en el aula de forma integral, extensiva
y transversal la evaluación de la información partiendo de las habilida-
des que el alumnado ya posee.

Cada vez es más frecuente que las personas recurran a las redes sociales 
como principal fuente de información científica. En relación con los 
nuevos modos de consumo mediático Hoettecke y Allchin (2020) sos-
tienen que en la educación sobre la naturaleza de la ciencia debe incluir 
la comunicación de la ciencia: mediación, mecanismos y estrategias de 
manipulación. El trabajo se centra en el análisis de patrones comunica-
tivos destacados en los medios sociales: algoritmos para agregar noti-
cias, burbujas de filtros, cámaras de eco, espirales de silencio, efectos de 
falso consenso, noticias falsas y desinformación intencionada.  

Por otro lado, Cebrián-Robles (2019) presenta una actividad de identifi-
cación de noticias falsas por estudiantes del grado de Educación, donde 
se analiza cómo las creencias epistemológicas que tienen sobre la cien-
cia y la tecnología influyen en el desempeño de las actividades formati-
vas. En esta investigación se ha observado que los estudiantes con un 
pensamiento evaluador pudieron identificar por igual las diferentes ti-
pologías de noticias falsas, mientras que los que tenían un pensamiento 
absolutista tuvieron más dificultades para identificar las noticias tergi-
versadas y/o con falta de pruebas. En este trabajo, además, se presenta 
la herramienta digital hypothes.is que permite citar y crear anotaciones 
en páginas web sobre publicaciones falsas.  
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En una original propuesta, Derkach (2017) investiga la eficacia de la 
integración de la alfabetización mediática en el aprendizaje de la lengua 
ucraniana. La autora demuestra que, gracias a la integración, el estudian-
tado aprende habilidades que les ayudan a comprender y evaluar la com-
plejidad de los mensajes que reciben de los medios de comunicación: a 
identificar los prejuicios, la desinformación y a reconocer las estrategias 
de manipulación que ejercen los medios de los medios sobre la pobla-
ción.  

4.3. BIBLIOTECAS Y BIBLIOTECARIOS 

Ya se ha comprobado en artículos citados en anteriores apartados y, tam-
bién en este, el compromiso y el papel relevante del sector bibliotecario 
en la educación sobre la desinformación. 

Caridad-Sebastián, Morales-García, Martínez-Cardama y García-López 
(2018) revisan las principales iniciativas internacionales, de carácter 
educomunicativo, propuestas por organismos como la Federación Inter-
nacional de Asociaciones de Bibliotecarios y Bibliotecas (IFLA) o la 
American Library Association (ALA). La revisión realiza propone dos 
principales vías de actuación: ampliar las alfabetizaciones mediáticas 
para que estén orientadas desde una perspectiva más cívica; y la cura-
ción de contenidos, realizando guías temáticas que sean un punto de in-
formación sobre el fenómeno desinformativo y sus herramientas de ve-
rificación de hechos. Todo esto, sin descuidar las funciones que se les 
atribuye a las bibliotecas de difusión de las colecciones. 

López-Borrull, Vives-Gracia y Badell (2018) en este artículo, realizan 
una descripción de iniciativas y proyectos, tanto de las instituciones bi-
bliotecarias y de sus profesionales, como de los sectores de la educación 
y de la comunicación, afectados e involucrados en la problemática de 
las noticias falsas y de la posverdad. El estudio concluye en la necesaria 
revisión de prácticas y actividades desarrolladas hasta ahora, la partici-
pación y colaboración con otros sectores profesionales implicados y la 
potenciación de proyectos de formación en competencias digitales y me-
diáticas. 
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Beene y Greer (2021) ofrecen una visión general de los problemas que 
plantean las teorías conspirativas contemporáneas que circulan en Inter-
net. En relación al contexto citado, las autoras ofrecen un cambio epis-
temológico para la alfabetización informativa, de la heurística a la men-
talidad y los comportamientos, basándose en disciplinas externas a la 
biblioteconomía. En el artículo se pone en consideración el papel que 
desempeñan las emociones en la promoción y difusión del conspiracio-
nismo, y la necesaria formación para que los bibliotecarios mejoren su 
comprensión del pensamiento conspirativo y de las herramientas para 
contrarrestarlo. 

La ya citada Martínez-Cardama junto con Algora-Cancho (2019) recu-
rren al cuestionario, como herramienta principal de investigación, para 
analizar el papel que tienen las bibliotecas universitarias para concien-
ciar sobre las noticias falsas y su problemática, en el marco bibliotecario 
español. Los resultados muestran el protagonismo de las bibliotecas 
como agentes infomediarios.  

Martzoukou (2021) se centra en el argumento de que el impacto de la 
COVID-19 dentro de la Educación Superior y de las bibliotecas acadé-
micas ha supuesto para los bibliotecarios tener que asumir la misión de 
abordar el acceso y la conectividad a los recursos, el diseño para la edu-
cación en línea y el fomento del desarrollo de la alfabetización digital 
del estudiantado. Los bibliotecarios se muestran, por tanto, como un so-
cio estratégico de la Educación Superior para luchar contra el desorden 
informativo.  

Perry (2018) realiza un ensayo en el que argumenta que los biblioteca-
rios deben proporcionar instrucción a los usuarios en la fase de evalua-
ción (escepticismo crítico), debido al conflicto de intereses generado por 
los mensajes sesgados que difunden ciertos sectores o industrias. El au-
tor realiza un llamamiento a los bibliotecarios para que sean más cons-
cientes de la influencia de los poderes económicos y políticos en los 
medios y que traten de ayudar a los usuarios a tomar las decisiones que 
mejor satisfagan sus necesidades de información. 

Rose-Wiles (2018) reflexiona sobre las dificultades de persuadir al es-
tudiantado para que persistan en el uso de los recursos que proporcionan 
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las bibliotecas para obtener información filtrada y el uso del método em-
pírico, generalizado de Bernard Lonergan, como marco para el pensa-
miento crítico y la alfabetización informativa, que deriva en el escepti-
cismo sobre las fuentes de información.  

Bangani (2021) en este estudio emplea métodos de investigación cuali-
tativos para establecer la contribución de las bibliotecas académicas a la 
lucha contra las noticias falsas en Sudáfrica. En el país africano, los bi-
bliotecarios se apoyaron en programas de capacitación, el suministro de 
información de calidad a los usuarios, el empleado LibGuides y sitios 
web como plataformas para luchar contra las noticias falsas. No obs-
tante, como indica el autor, se trata de un estudio preliminar que está 
limitado por el hecho de que no se recogieron datos empíricos de los 
implicados en la lucha contra las noticias falsas.  

Sullivan (2019a, 2019b), en dos artículos complementarios, examina la 
respuesta de la biblioteconomía y la ciencia de la información a los pro-
blemas de las noticias falsas y la desinformación desde las elecciones 
presidenciales en Estados Unidos de 2016, hasta finales de 2018. La res-
puesta de los profesionales ha sido reafirmarse en los valores fundamen-
tales de la biblioteconomía y en la defensa de los servicios tradicionales 
de las bibliotecas como medio para combatir la desinformación. El pro-
blema, según el autor, es que estas soluciones se ofrecen en ausencia de 
una plena comprensión del verdadero peligro de la desinformación: la 
manipulación de la conducta a la que están sometidos los consumidores 
de contenidos mediáticos. 

Young, Boyd, Yefimova, Wedlake, Coward y Hapel (2021) proponen, 
en este trabajo, una agenda de investigación para las bibliotecas sean 
lugares más eficaces para combatir la desinformación. Esta agenda se 
basa en el análisis de las entrevistas y los debates surgidos en el marco 
de los talleres del personal de las bibliotecas públicas del Estado de Wa-
shington (Estados Unidos). El análisis de los resultados revela tres áreas 
en las que los académicos pueden apoyar a las bibliotecas: el diseño de 
una programación efectiva; el desarrollo de herramientas que ayuden a 
los bibliotecarios a mantenerse al día sobre los fenómenos desinforma-
tivos, y las intervenciones en los contextos políticos y económicos que 
obstaculizan la libertad de los bibliotecarios para abordar temas 
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controvertidos. Observamos que la propuesta de los autores de este tra-
bajo puede aplicarse, o servir de referencia, en otros sectores. 

4.4. MEDIOS DE COMUNICACIÓN Y VERIFICADORES 

¿En qué medida y de qué manera los verificadores de información pola-
cos proporcionan educación como parte de sus actividades? Esta es la 
pregunta central del estudio realizado por Kus y Barczyszyn-Madziarz 
(2020). La respuesta es que muy pocas entidades de verificación, prin-
cipalmente las relacionadas con grupos de la sociedad civil, desarrollan 
actividades educomunicativas como eje prioritario de su plan de acción. 

Shapovalova (2020) muestra la labor educativa que realizan los medios 
de comunicación como forma de contrarrestar las noticias falsas, y 
ofrece recomendaciones para los medios mejoren su propuesta educa-
tiva. El autor sugiere que los medios deben hablar más a los lectores/es-
pectadores/oyentes sobre la necesidad de comprobar la información y 
dar consejos sobre cómo hacerlo. También, se propone que las entidades 
mediáticas deben crear sus propios proyectos de verificación.  

4.5. FORMACIÓN  

La educación cívica y la formación educomunicativa son aspectos fun-
damentales para aumentar la resiliencia de la ciudadanía frente al fenó-
meno desinformativo. Esta tesis la comparten, prácticamente, todos los 
investigadores citados en este estudio e incluso los que han quedado 
fuera de la muestra. En este apartado, no obstante, se referencias estu-
dios específicos sobre educación contra el desorden informativo. 

Hameleers (2022) muestra los resultados de un experimento realizado 
en Estados Unidos y en los Países Bajos en los que se expuso a un grupo 
de personas a información errónea anti inmigratoria basaba en pruebas 
y en hechos. Los principales resultados indican que la combinación de 
intervenciones de alfabetización mediática y comprobadores de hechos 
es la solución más eficaz para reducir las consecuencias negativas de la 
desinformación. 

Por otra parte, Elmwood (2020) pone de relevancia la necesidad de apli-
car el modelo periodístico contra la desinformación en lugar recurrir a 
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la dualidad cognitiva que plantea de la lista de verificación. Se reco-
mienda que el alumnado aplique las seis partículas interrogativas: qué, 
quién, dónde, cuándo, por qué y cómo para evaluar las fuentes dudosas 
que circulan en Internet. También se sugiere que el estudiantado consi-
dere tanto el contexto informativo como el uso potencial de una fuente 
como algo central para su evaluación. 

Syam y Nurrahmi (2020) el presupuesto que inspira este trabajo es que 
las intervenciones de alfabetización mediática ayudan a los usuarios in-
donesios a ser más resistente a las noticias falsas. Los resultados, extraí-
dos de un planteamiento metodológico mixto (encuesta-grupo de discu-
sión), mostraron que, aunque casi todos los estudiantes demostraron 
buenas habilidades digitales para el uso de plataformas de medios socia-
les y en la comprensión de la información que recibían, no confiaban en 
su capacidad para distinguir entre noticias falsas y reales. También, que 
algunos estudiantes comparten deliberadamente publicaciones contro-
vertidas en las redes sociales sin ninguna razón o para complacerse a sí 
mismos. Estos resultados ponen de relevancia la necesidad de imple-
mentar programas de alfabetización mediática que hagan hincapié en la 
identificación de las noticias falsas y las consecuencias de su distribu-
ción. 

Kahne y Bowyer (2017) investigaron sobre los juicios de los jóvenes 
acerca de la exactitud de la verdad subjetiva vinculadas a cuestiones pú-
blicas controvertidas. Las evaluaciones de los jóvenes dependían de la 
alineación con la posición política previa de cada uno y, en menor me-
dida, dependía de que el post incluyera una afirmación inexacta. Para 
considerar las formas en que los educadores podrían mejorar los juicios 
de exactitud, los autores analizaron la influencia del conocimiento polí-
tico y la exposición a la educación en medios de comunicación. Res-
pecto a esta variable, se comprobó que los conocimientos políticos no 
mejoraban la valoración de la exactitud, pero sí la formación en medios 
de comunicación. 

La preocupación por el impacto social real y potencial de las noticias 
falsas llevaron a Notley y Dezuanni (2019) a realizar una encuesta sobre 
las prácticas y experiencias informativas de los jóvenes australianos. El 
análisis revela que, aunque las redes sociales son una de las fuentes de 
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noticias preferidas por los jóvenes, estos no se sienten seguros a la hora 
de detectar noticias falsas en Internet y muchos de ellos rara vez o nunca 
comprueban la fuente. De las conclusiones del trabajo derivan cuestio-
nes sobre la necesidad de educar en materia de medios de comunicación, 
sobre la implementación de marcos pedagógicos que contemplen la 
realidad mediática actual, tanto en las escuelas como en los hogares.  

Xiao, Su y Lee (2021) examinaron variables demográficas, de persona-
lidad y el uso de las redes sociales, en relación con la alfabetización me-
diática, y las percepciones y acciones de los usuarios sobre temas con-
trovertidos. El estudio demostró que el aumento de la alfabetización en 
plataformas digitales puede ayudar a reducir las percepciones erróneas, 
inducidas por la desinformación, en el entorno de los nuevos medios de 
comunicación. 

Por otra parte, Igbinovia, Okuonghae y Adebayo (2021) examinaron, 
mediante encuesta, el efecto de la Competencia en Alfabetización Infor-
macional en la reducción de la propagación de noticias falsas entre los 
estudiantes de grado de Biblioteconomía y Ciencias de la Información 
en Nigeria. Los resultados del estudio evidenciaron que los estudiantes 
de ciencias de la información y la comunicación demostraron mayor 
grado de competencia en alfabetización informacional respecto a estu-
diantes de otras facultades. Estas competencias educativas les sitúan en 
una posición ventajosa para la identificación de las noticias falsas y re-
ducir su difusión. 

Suminas y Jastramskis (2020) exploraron cómo los jóvenes de Lituania 
evalúan la fiabilidad de las noticias. Para concretar este objetivo, se se-
leccionaron dos grupos de estudiantes: jóvenes que habían participado 
en un curso básico de alfabetización mediática e informacional, y jóve-
nes cuyo aprendizaje estaba mínimamente relacionado con esta disci-
plina. El estudio se llevó a cabo mediante una encuesta y un dispositivo 
de seguimiento ocular que permitió a los investigadores registrar y ana-
lizar el comportamiento real de los lectores e identificar la distribución 
de la atención (concentración de la vista y el tiempo dedicado a deter-
minados elementos de las noticias). Los resultados de la investigación 
muestran una clara diferencia en favor del grupo alfabetizado, 
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confirmando de esta forma la importancia de la educación en materia de 
medios de comunicación. 

Tsvetkova (2017) realiza un estudio fundamentado en la necesidad de 
promover la lectura lenta y la alfabetización mediática en el contexto 
desinformativo y la sociedad de la posverdad. La sugerencia del autor 
es pasar a una redefinición estratificada de la alfabetización mediática. 
La idea que propone está basada en el desarrollo de un programa educo-
municativo de nicho, es decir, para cada categoría de persona (en térmi-
nos de edad, formación, etc.), que no exceda de su potencial. 

4.6. PROYECTOS Y ACTIVIDADES 

Las iniciativas y proyectos educomunicativos aplicados se muestran 
como una solución exitosa para contrarrestar los problemas sociales ge-
nerados por la manipulación y los contenidos maliciosos. 

Katsaounidou, Vrysis, Kotsakis, Dimoulas y Veglis (2019) presentan el 
diseño y el desarrollo de una aplicación web educativa para la detección 
de contenidos falsos, siguiendo la metodología aplicada por los verifi-
cadores. Los resultados del trabajo evidencian que el juego puede con-
cienciar, enseñar sobre las herramientas de autentificación y destacar la 
importancia de los patrones que incluyen pruebas sobre la autenticidad 
de los contenidos mediáticos. De esta forma, queda demostrada que los 
juegos educativos, la gamificación, pueden ser un vehículo capacitado 
para empoderar a la ciudadanía contra la desinformación. 

Mertoglu y Genc (2020) presentan el desarrollo de un sistema automa-
tizado para la detección de noticas falsas, para comprobar la credibilidad 
de las noticias digitales proporcionados por las bibliotecas turcas. El mo-
delo desarrollado puede integrarse en los sistemas digitales de las biblio-
tecas para etiquetar los contenidos informativos servidos como poten-
cialmente falsos siempre que sea necesario, evitando la difusión incon-
trolada de falsedades a través de estas instituciones. Además, una de las 
ventajas de esta aplicación es que puede modificarse para cualquier otro 
idioma si se dispone de material etiquetado. 

Yakub, Knight, Kitto y Fray (2020) presentan los primeros resultados 
del desarrollo de una herramienta de alfabetización mediática 
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evaluativa, para capacitar en el pensamiento estratégico a los consumi-
dores de contenidos informativos. Esta herramienta, llamada Fallasigns, 
se basa en la hipótesis de que los temas de las noticias pueden contener 
errores. Se cree que el uso de esta herramienta puede proporcionar al 
consumidor resistencia frente a los contenidos maliciosos difundidos 
por los medios de comunicación, y proporcionarle un enfoque sistemá-
tico en el ejercicio de evaluación de la información. 

Hanz y Kingsland (2020) realizan un estudio de caso en el que examinan 
los talleres ofrecidos por dos bibliotecarios vinculados a la McGill Uni-
versity, una importante institución de investigación de Montreal (Ca-
nadá). Las autoras describen los talleres en detalle y facilitan la adapta-
ción de este modelo a otras entidades interesadas. Se descubrió que los 
estudiantes de Secundaria resultaron ser los más hábiles para reconocer 
las noticias falsas. Sin embargo, la literatura académica sugiere que la 
mera exposición de los adolescentes a los medios digitales no es sufi-
ciente para que los miembros de la Generación Z desarrollen habilidades 
digitales y evolucionen el pensamiento crítico. 

Flores Michel, González Trevino y Gutiérrez Leyton (2019) presentan 
una práctica de innovación docente sobre alfabetización mediática con 
estudiantes de la asignatura Metodología de la Investigación, impartida 
en la Facultad de Comunicación de Monterrey (México). El estudian-
tado analizó la forma en que se muestran las mujeres y los hombres en 
la portada de un periódico impreso local. El objetivo era trabajar la bús-
queda de fuentes fiables y hechos verificables y el pensamiento crítico, 
respecto a una realidad subjetiva, sesgada y deformada que presentaba 
el medio. 

4.7. MISCELÁNEA 

Morejón-Llamas (2020) en esta investigación analiza la coherencia en-
tre las campañas visuales institucionales que alertan y alfabetizan sobre 
las fake news durante el Covid-19 y las recomendaciones de organismos 
nacionales e internacionales como la Comisión Europea, la UNESCO y 
la OMS. Los resultados de este trabajo arrojan una deficiencia en la can-
tidad de iniciativas, una falta de perspectiva en el enfoque, una limita-
ción al público infantil y adolescente, además de a los adultos en el rol 
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de padres, y una difusión insuficiente en sus perfiles de Twitter. El tra-
bajo invita a una revisión y cohesión de las estrategias comunicativas 
institucionales como mecanismos de alfabetización mediática, al mismo 
tiempo que apuesta por la coordinación con medios, periodistas, educa-
dores e instituciones gubernamentales para mejorar su efectividad. 

El objetivo del trabajo de Trninic (2021) es determinar la forma de uso 
y evaluación de la información sobre la pandemia COVID-19 en Bosnia 
y Herzegovina, en el contexto de cinco conceptos básicos de la alfabeti-
zación mediática acuñados por Thoman y Jolls (2004). Para alcanzarlos 
el objetivo citado el autor recurre a la encuesta como herramienta meto-
dológica para extracción de la información. Los resultados muestran que 
la mayoría de los encuestados consultaron páginas web para buscar in-
formación, que se sintieron confundidos por la gran cantidad de infor-
maciones que reciben, que a menudo no comprueban las fuentes y que 
no fueron capaces de reconocer ningún contenido malicioso. Estos re-
sultados ponen de relevancia la importancia de la alfabetización mediá-
tica, sobre todo en contextos de crisis sanitaria.  

Gu y Feng (s. f.) realizan un estudio transversal, con estudiantes univer-
sitarios chinos, para examinar la relación entre el compromiso público 
con la ciencia y la alfabetización informativa científica durante la pan-
demia de COVID-19. Las sinergias positivas resultado de la relación que 
se establece entre el compromiso público con la ciencia y la alfabetiza-
ción informativa científica indica la necesaria implementación de un 
modelo de comunicación específico para restablecer la confianza del pú-
blico en la ciencia. Al mismo tiempo, se evidencia la necesaria incorpo-
ración de la educación científica informal para facilitar la alfabetización 
informativa individual. 

Smeyukha, Shapovalova y Armash (2021) realizan un trabajo de inves-
tigación en el marco del conflicto informativo ruso-ucraniano, en la pe-
nínsula de Crimea. Los autores realizan una encuesta a la población de 
esta zona para conocer la percepción de la población sobre la informa-
ción y el consumo de medios. Los resultados de la encuesta muestran 
que Internet es la principal fuente de información para los habitantes de 
Crimea, pero no recuerdan qué sitios de noticias leen. Al mismo tiempo, 
los encuestados critican las noticias y la política de los medios de 
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comunicación, pero sobrestiman la capacidad que tienen de detectar in-
formación falsa en Internet (debido al exceso de confianza en sí mismo). 
El artículo ofrece sugerencias sobre las formas de enseñar la alfabetiza-
ción mediática a los residentes adultos de Crimea. 

Tselykh (2021) considera que el aumento constante de la propaganda 
antirrusa en los trabajos académicos, de los principales expertos en me-
dios de comunicación ucranianos, y en los libros de texto sobre educa-
ción en medios de comunicación, destinados a las escuelas y las univer-
sidades, influyen negativamente en la percepción que tiene la ciudanía 
ucraniana sobre Rusia, su política y su cultura. Para Tselykh los textos 
académicos se basan en teorías occidentales, y casi no hay referencias a 
los resultados de las investigaciones y las experiencias prácticas rusas.  

Rosenthal (2020) analiza el papel de la alfabetización mediática y la al-
fabetización científica en relación con los beneficios y los inconvenien-
tes que proporcionan los vídeos científicos en Internet. Los inconvenien-
tes están relacionados con la comunicación que se produce en las cáma-
ras de eco y la difusión de información errónea. Para el autor la alfabe-
tización mediática y la científica ayudan a los individuos a cribar y dar 
sentido a los vídeos científicos en Internet, al tiempo que aprenden 
nueva información y evitan la sobrecarga de información.  

5. CONCLUSIONES  

Todos los artículos consultados para este trabajo, y los consultados, pero 
no incluidos, coinciden que la alfabetización mediática debe constituirse 
como el pilar fundamental para prevenir y contener las consecuencias 
de la desinformación. No obstante, la alfabetización mediática por sí 
misma y en solitario no resuelve la complejidad de un fenómeno vivo y 
atroz, que muta, permanentemente, en entes tecnológicos cada vez más 
sofisticados. La alfabetización mediática, en todo caso, es un elemento, 
dentro de un enfoque holístico y multinivel.  

Se destaca a la Escuela como el espacio ideal para la formación en alfa-
betización mediática. Sin embargo, en general, los centros educativos no 
tienen capacidad para impartir esta disciplina. De acuerdo con los auto-
res de los trabajos examinados, urge que los responsables de la política 
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educativa se comprometan y hagan efectiva la inclusión en los planes de 
estudios de la educación mediática. 

Asimismo, se tiene que dotar a los centros de docentes con perfil educo-
municador. El profesorado de los centros educativos admite carencias 
de conocimiento sobre medios de comunicación. Consideramos que esta 
situación se resuelve incluyendo en los planes de estudios del máster 
para el profesorado la asignatura de alfabetización mediática. O bien, 
que la labor docente o la formación para los docentes sea asumida por 
periodistas y comunicadores con conocimiento en educación. Los do-
centes de los centros educativos denuncian que la sobresaturación de 
tareas les impide adaptar contenidos o incluir novedades. Las asociacio-
nes y los colegios de periodistas están tratando de colaborar con los do-
centes realizando formaciones en colegios e institutos o creando mate-
rial didáctico contra la desinformación. 

Los numerosos proyectos y acciones educomunicativas reseñados en 
este trabajo, confirman la responsabilidad que han adquirido las biblio-
tecas en la educación mediática e informacional, y también como entes 
infomediarias. No obstante, a pesar de que las bibliotecas se confirman 
como lugares estratégicos para la contener los efectos del desorden in-
formativo. Sin embargo, los bibliotecarios no son especialista en medios 
de comunicación, por lo que se encuentran en una situación similar a la 
de los docentes.  

En este caso, las corporaciones mediáticas y los verificadores se postu-
lan como ejes principales contra la desinformación. Las entidades me-
diáticas conocen la morfología, los métodos y el comportamiento de las 
noticias falsas y los contenidos maliciosos, hasta el punto de que estas 
organizaciones pueden producir contenidos falsos por error o delibera-
damente. 

Los trabajos incluidos en el apartado de formación, coincide que se de-
ben dejar de realizar ejercicios asociados a las listas de verificación. En 
este caso, se sugiere recurrir al modelo aprendido en las escuelas de Pe-
riodismo e incidir en la fase de evaluación a través de las partículas in-
terrogativas características de la práctica periodística. Asimismo, los re-
sultados de los trabajos indican que las intervenciones combinadas de 
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alfabetización mediática y la verificación de los hechos se muestra como 
la solución más eficaz para hacer frente al fenómeno desinformativo.  

En esta revisión numerosas investigaciones demuestran que la ciudada-
nía alfabetizada en medios se muestra más resiliente y menos vulnerable 
al desorden informativo. Asimismo, para aumentar la eficacia de las ac-
tuaciones educomunicativas, se sugiere que en los proyectos se contem-
plen el abordaje alfabetizaciones mediática, informacional, audiovisual, 
digital, informativa, de datos y cívica; que estos contenidos sean adap-
tados a las necesidades y características de las personas beneficiarias, 
teniendo en cuenta su madurez intelectual y comunicativa.  

En este trabajo, se citan proyectos y actividades que son referentes de 
buenas prácticas. Se trata de iniciativas originales e inspiradoras como 
la alfabetización mediática para la enseñanza de una segunda lengua o 
las gamificaciones para la verificación de contenidos y el desarrollo del 
pensamiento crítico.  

Quizás no es posible erradicar el fenómeno desinformativo, sin em-
bargo, los resultados de los trabajos citados en este artículo invitan a 
pensar que nos encontramos en la dirección correcta. La lucha contra la 
desinformación se debe afrontar con una de las armas más poderosas 
que tiene la humanidad: la educación.  
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1. CONSIDERACIONES INICIALES SOBRE EL USO DEL 
SEMINARIO EN EL AULA DE RELACIONES INTERNACIONALES 

Un desafío frecuente para el profesorado de la asignatura de Relaciones 
Internacionales (RR. II) es el de trasmitir el contenido teórico y funda-
mentos principales de las RR. II a partir de la praxis de la política inter-
nacional. Es decir, por un lado, desarrollar el denso contenido teórico 
exigido en los programas docentes que servirán de lentes para el análisis 
de la realidad internacional. Por otro lado, aplicar la teoría a la agenda 
internacional. En este contexto, entra la explicación de cómo están es-
tructurados el sistema y la sociedad internacional. La estructura, proce-
sos y actores involucrados pueden parecer demasiado teóricos. De ahí, 
la necesidad de unir la explicación teórica a ejemplos prácticos de la 
política internacional; y de este modo, acercar al análisis de la política 
internacional a partir de sus elementos fundacionales. Al mismo tiempo, 
atraer al alumnado para que no sólo comprendan como están estructura-
das las Relaciones Internacionales, sino que también actúen, analicen y 
contribuyan como agentes de cambio.  

En el primer cuatrimestre del curso académico 2021-2022, la autora 
llevó a cabo dos experimentos distintos en la asignatura de Relaciones 
Internacionales, impartida a estudiantes del primer curso de los grados 
de Comunicación Audiovisual, Periodismo y doble grado de la Facultad 

 
13 Esta publicación se enmarca en el proyecto del programa de Captación al Talento Investiga-
dor, “EMERGIA” de la Junta de Andalucía. 
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de Comunicación de la Universidad de Sevilla. Por un lado, se desarrolló 
la actividad de simulación para aproximar el alumnado a los enfoques 
teóricos de las relaciones internacionales, la conformación de la socie-
dad internacional, contexto de las negociaciones internacionales, al pro-
ceso de toma de decisión de los principales actores internacionales, el 
funcionamiento de organismos internacionales y la inserción de temas 
en la agenda internacional. La segunda parte de la asignatura se ha de-
dicado a explicar los elementos básicos del Sistema Internacional, sus 
actores, estructura y procesos. Y, a partir de ahí, explicar “cómo se 
mueve el mundo”, la inserción de temas en la agenda internacional y los 
intereses que están por detrás de todo ello.  

Ante este escenario, el uso del aprendizaje activo posibilita el uso de 
recursos como: simulaciones, juego de roles, cinema y textos alternati-
vos para posibilitar una conexión más directa del contenido teórico y la 
realidad más cercana al alumnado (Susskind & Corburn 1999; Starkey 
& Blake, 2001). Un ejemplo muy extendido en todo el mundo son las 
simulaciones que fueron incorporadas al aula desde aproximadamente 
un siglo cuando la Universidad de Harvard realizo una simulación sobre 
la Sociedad de las Naciones (Muldoon, 1995; Correa da Silva et al., 
2018). El éxito de estas simulaciones como modo de aprendizaje activo 
depende en gran parte de la organización y planificación previa del/la 
docente. En este contexto, el alumnado se ve beneficiado por simulacio-
nes que le proveerán herramientas prácticas que servirán para desarrollar 
habilidades dentro y fuera de la academia (Correa da Silva y Tomé, 
2021). Otro ejemplo, sería el uso del seminario para introducción de los 
temas principales de la agenda internacional. Este estudio se dedicará a 
explicar este modelo, aunque la asignatura haya realizado las dos prác-
ticas.  

A estos efectos, se optó por el uso del seminario como método de apren-
dizaje activo que acercase al alumnado a esta realidad internacional. De 
este modo, se ha viabilizado una conexión más directa del contenido 
teórico y la realidad más cercana al alumnado (Susskind & Corburn 
1999; Starkey & Blake, 2001, Correa da Silva y Tomé, 2021). El obje-
tivo fue el de acercar el alumnado a los temas de agenda internacional y 
de esta forma explicar porque determinados temas son noticias 
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frecuentes en los diferentes medios de comunicación. Al desenmarañar 
sus orígenes, los intereses y actores que están por detrás de cada uno de 
los temas, se hace más viable comprender cómo la realidad internacional 
afecta nuestro cotidiano. 

A partir de lo expuesta este trabajo está estructurada en cinco apartados: 
Esta breve introducción que contextualiza el ámbito de aplicación de 
esta actividad de innovación docente realiza una descripción de los gru-
pos y objetivos de la actividad. En segundo lugar, se describe la innova-
ción docente en marco de la enseñanza de Relaciones Internacionales y 
su aplicabilidad. A partir de ahí, se indica cómo el Seminario fue utili-
zado como “semillero de ideas” para el debate de los temas claves de las 
RR. II contemporáneas. El cuarto apartado explica la metodología di-
dáctica utilizada y competencias trabajadas. Para finalizar serán presen-
tadas los resultados obtenidos y las reflexiones finales de uso de esta 
técnica de innovación documento.  

El resultado más evidente ha sido el de favorecer el aprendizaje autó-
nomo del alumnado, ya que este fue responsable por delimitar el tema, 
realizar una pregunta de investigación, definir el formato que sería rea-
lizado su propuesta, ampliar las fuentes de referencia con búsqueda de 
información, reflexionar y realizar un pensamiento crítico sobre su tema, 
tomar decisiones, estimular el debate con sus compañeros/as y, respon-
der a las preguntas realizadas por las docentes. 

Como conclusiones preliminares consideramos que la aproximación de 
los temas actuales de la agenda internacional, sin duda, aporta una ex-
periencia diferenciada para el alumnado y desarrolla competencias, ca-
pacidades y habilidades que extrapolan los modelos clásicos de ense-
ñanza de RR. II, y están centrados en la participación del alumnado 
como protagonista en los procesos de enseñanza. 

2. LA UTILIZACIÓN DEL SEMINARIO COMO “SEMILLERO 
DE IDEAS” PARA EL DEBATE DE LOS TEMAS CLAVES DE 
LAS RR. II  

El seminario se utiliza como una técnica basada en el trabajo individual 
o en grupo y que proporciona intercambio oral de información, utilizada 
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para trabajar y profundizar desde el debate y análisis colectivo en un 
tema predeterminado. Se trata de una estrategia participativa y facilita-
dora del aprendizaje activo (Goñi, 2005), en la cual el alumnado no re-
cibe la información ya elaborada como convencionalmente, y sí debe 
buscar por sus propios medios, teniendo en cuenta la pauta docente es-
tablecida, la información en un clima de recíproca colaboración. Puede 
ser desarrollado a través de diferentes modalidades (Exley y Dennick, 
2007) y, deben, cumplir tres principios: reflexión, participación activa y 
trabajo en equipo. 

Esta estrategia cumple una función específica en el proceso de forma-
ción de estudiantes, la de autonomía y responsabilidad de gestionar tanto 
el contenido como la forma de comunicación que propiciará al debate 
colectivo. Se considera como un “semillero de ideas”, que debe ser fruto 
de un proceso de investigación del alumnado, que incita a preguntas y 
al debate colectivo mediado por el o la docente. Se trata por tanto de un 
método dialogal que enseña a aprender de forma autónoma, crítica, be-
nevolente e igualitaria. 

Sus objetivos son introducir métodos de trabajo que envuelvan princi-
pios pedagógicos relevante y que estimulen la enseñanza universitaria 
centrada en el aprendizaje. Por ello, puede ser utilizado con diferentes 
objetivos que buscan formar en las competencias de: la investigación, 
análisis crítico y reflexión, capacidad de síntesis, la participación del 
alumnado y trabajo en equipo que facilita al estudiantado a familiarizar 
con conceptos y temas propios de las relaciones internacionales y co-
néctalos a la comunicación. En este sentido, por un lado, el alumnado 
investiga, compara, analiza, saca conclusiones, conoce sus debilidades 
y descubre los caminos propios para alcanzar el objetivo pretendido con 
la tarea. Por otro lado, la docente, tutela el trabajo y logra sus fines por 
medio de enseñanza-aprendizaje dialogal. 

Sus características principales son la intervención y la participación del 
alumnado. Otro punto interesante en el proceso de evaluación continua 
es que el seminario proporciona un contacto más cercano entre la do-
cente y el alumnado, ya que trabajan conjuntamente para la solución de 
las tareas y metas establecidas. En esta dirección se valora positivamente 
la utilización del seminario que ha permitido construir el conocimiento 
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a partir de un aprendizaje colaborativo entre la docente y discentes. En 
este sentido, el alumnado, a partir de las directrices ofrecidas por la do-
cente ha desarrollado diferentes mecanismos para la construcción de su 
conocimiento y desarrollo de las conexiones significativas entre la teoría 
y la práctica, en el cual el alumnado es sujeto activo en la construcción 
del conocimiento (Eison 2010). 

El seminario aplicado al estudio de las RR. II. presenta colaboración al 
uso del aprendizaje activo en aula en tres sentidos: 1º. Desde la respuesta 
cognitiva a los estímulos durante el aprendizaje. Ya que el envolvi-
miento directo del alumnado impacta directamente en la comprensión 
del contenido aprendido; 2º. La aplicación de los contenidos teóricos a 
una situación concreta14 permite una interacción proactiva del alumnado 
en que los mismos son estimulados a presentar soluciones innovadoras 
a desafíos internacionales concretos o hipotéticos; 3º. Genera una la me-
jora de la retención del conocimiento15, al salir del modelo tradicional 
de enseñanza, y mejorar el desarrollo de la autonomía en la formación a 
partir de la búsqueda autónoma del conocimiento, a partir de las direc-
trices recibidas por los docentes.  

Lo que se plantea es un modelo didáctico de interactuación en el que 
alumnado y docente trabajan en la construcción de los escenarios (inter-
nacionales, regionales, nacionales y locales) de debate, articulación y 
toma decisión, donde la creatividad colectiva es el producto final del 
aprendizaje, rompiendo con la dinámica de transferencia de conoci-
miento típica de clases basadas en métodos tradicionales de enseñanza 
centrado en el/la docente (Hertel & Millis, 2002).  

Para alcanzar estos objetivos, se parte de una programación y planea-
miento previo de la asignatura. Esta ha sido estructura para que el alum-
nado vaya trabajando y alcanzando diferentes competencias y conteni-
dos al largo del curso. Para ello, se une métodos tradicionales de 

 
14 La docente puso a disposición del alumnado un listado de temas de actualidad internacional 
para que el alumnado, en grupos eligiera el tema y el enfoque a su seminario. En el apartado 3 
se explicará cómo fue desarrollado. 
15 Todo ello, teniendo en cuenta que “Los diferentes estudios tienden a destacar que los/las 
estudiantes se involucran más en la dinámica de la clase cuando “hace cosas y piensan sobre 
lo que está haciendo” y no se limitan “solamente escuchar”. (Bonwell and Eison, 1991, p.iii). 
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enseñanza y el aprendizaje activo. La propuesta de seminario, como 
parte del sistema de evaluación continua tenía un peso de 40% para la 
calificación final. Al mismo tiempo, ha sido programada para evaluar 
las siguientes competencias: pensamiento sistémico, comunicación oral 
y escrita, resolución de problemas, capacidad crítica y autocrítica, tra-
bajo en equipo, habilidades para trabajar en un contexto internacional, 
para aplicar la teoría a la práctica, de investigación, para trabajar de 
forma autónoma y para el manejo de las TIC’s. Dada la complejidad del 
contenido teórico de la asignatura de RR.II, la docente eligió que semi-
nario fuera realizado en grupos de tres personas, para estimular el trabajo 
en equipo, coordinación, investigación y sistematización de la informa-
ción encontrada.  

2.1. COMPETENCIAS TRABAJADAS A PARTIR DEL SEMINARIO DE TEMAS DE

LAS RELACIONES INTERNACIONALES 

De modo a alcanzar los objetivos propuestos los seminarios partieron de 
las siguientes etapas: 

‒ Definición de los objetivos de aprendizaje: contenidos, com-
petencias y metodología para el aprendizaje. 

‒ Planeamiento, seguimiento y ejecución de la actividad: Pautas 
establecidas con la exigencia de entrega de actas para segui-
miento de la actividad. 

‒ Evaluación de la actividad: Discusión sobre los resultados y 
reflexión sobre las cuestiones que emergieron de la actividad 
con el objetivo de consolidar el aprendizaje. 

Las competencias trabajadas fueron: 

‒ Que el alumnado sepa aplicar sus conocimientos a su trabajo o 
vocación de forma profesional. Para ello, se considera la ad-
quisición de habilidades y conocimientos específicos para 
desarrollarse en el entorno tecnológico y permita informar a la 
ciudadanía a través de diversos suportes.  

‒ Que alumnado tenga capacidad de reunir e interpretar datos re-
levantes para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre 
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temas relevantes de las RR.II . Búsqueda, selección, contrasta-
ción y procesamiento de la información para exposición. 

‒ Trasmitir información periodística en el lenguaje propio de 
cada uno de los medios de comunicación. Selección del tipo de 
contenido utilizado como suporte de presentación (textual, ví-
deo o sonido). 

‒ Exponer de forma ordenada los resultados del proceso de in-
vestigación. 

‒ Autonomía. 

‒ Demonstrar un conocimiento adecuado de las Relaciones In-
ternacionales contemporáneas. 

‒ Gestionar el tiempo de forma adecuada. 

‒ Demostrar espíritu crítico y autocrítico. 

‒ Valorar la diversidad y la interculturalidad como fundamento 
del trabajo en equipo. 

3. METODOLOGÍA DIDÁCTICA UTILIZADA 

La estrategia de aprendizaje del seminario permite al alumnado salir de 
sus zonas de confort. A partir de las orientaciones previas de la docente, 
definen su propuesta de trabajo. Este ejercicio proporciona tanto autono-
mía como responsabilidad por el trabajo por parte del alumnado. Como 
afianza Starkey y Blake, este tipo de actividad “tienen en común su es-
fuerzo por recrear aspectos importantes del sistema internacional, desde 
las herramientas y palancas disponibles para los actores estatales y no es-
tatales en el sistema, hasta las numerosas conexiones entre las cuestiones 
de interés en el ámbito internacional.” (Starkey & Blake, 2001, p. 539) 
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La primera fase se ha desarrollado con la preparación de los materiales infor-
mativos de referencia básica16, creación de los grupos, estabelecimiento de los 
canales de comunicación (en este punto el uso intensivo de las TIC se hizo muy 
importante como facilitador de las comunicaciones y de las creaciones colecti-
vas por parte del alumnado) y la elaboración de los documentos previos. 

En el primer día de clase, se presenta el contenido a ser trabajado17, la me-
todología y sistema de evaluación. En el caso específico del seminario, como 
anteriormente indicado se propuso que fuera realizada en grupo. A estos fi-
nes, la actividad ha sido adaptada a los diferentes grupos de clase. Por tra-
tarse de grupos extensos los mismos fueron divididos en 36 grupos de 2 o 3 
personas. Para el desarrollo del seminario se adoptó una planificación previa 
cuyo objetivo fue el identificar elementos claves para la actividad. En esta 
línea, lo primero fue establecer el objetivo de la actividad y las competencias 
que se pretendía alcanzar, como se puede observar en la figura abajo:  

FIGURA 1: Indicaciones para la realización del Seminario 

 
Fuente: Captura de pantalla de la plataforma de enseñanza de la US 

 
16 Todo el material docente necesario para la orientación, realización de la actividad y tutoriza-
ción fueron puestos a disposición del alumnado en una carpeta específica de la actividad junto 
a la plataforma virtual de la Universidad de Sevilla. 
17 Además de la Guía Docente ha sido puesto a la disposición del alumnado un cronograma 
detallado de la asignatura con el contenido y actividades previstas para el curso (Syllabus), 
con indicaciones de fechas y otras orientaciones didácticas. 
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En segundo lugar, fueron definidos los contenidos que serían objeto de 
investigación con base en la propuesta de la guía docente, estableciendo 
una conexión entre los temas ya trabajados en las unidades previas y la 
puesta en prácticas con estos “temas de la agenda global” (Tabla 1). Para 
ello, los temas elegidos eran amplios y flexibles para que el alumnado 
abordase desde su visión situada del grupo. Es decir, se permitía realizar 
una presentación general del tema en ámbito internacional y explicar el 
desafío para la agenda internacional, o bien acercarse localmente el 
tema. Esto dejaba gran margen al debate posterior a las presentaciones. 
Para noción general del tema fueran puestas a disposición del alumnado 
referencias básicas en el apartado correspondiente a los contenidos en la 
plataforma virtual de la US.  

TABLA 1: Temas de las Agenda Global para el Seminario 

Temas Contenidos 

Derechos Humanos en un 
mundo convulso 

Niños Soldados 

Violencia contra las Mujeres 

Diversidad Sexual -LGTBIQ+ 

Memoria Histórica 

Democracia y Derechos 

Pueblos Indígenas 

La Salud Global en la Socie-
dad Internacional contempo-
ránea 

Geopolítica de la Pandemia - Covid-19 

Multilateralismo y Salud 

Salud: Las diez principales causas de muerte en el mundo y 
sus efectos en la sociedad española. 

Las vacunas contra el COVID y los retos sociales  

Los efectos de la Pandemia del Covid a la Salud Mental 

Los Efectos de la Pandemia a la Salud Mental de los jóvenes – 
contexto español y andaluz. 

Cambio Climático y retos 
medioambientales para una 
sociedad sostenible  

Los principales desafíos climáticos y sus causas 

Los principales efectos del Cambio Climático  

Los principales retos y propuestas sobre los desafíos medioam-
bientales 

Impacto del Cambio Climático para España 

Desplazamiento forzado causado por el Cambio Climático 

Transición Energética y su reto en España 

Migraciones  Contemporá-
neas en la “Aldea Global” 

El desafío de las migraciones contemporáneas 

La situación global de los refugiados 
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Tráfico de Personas 

Trata de Personas 

El desafío de la Migración en España/Andalucía 

La importancia de las Migraciones 

Seguridad  
Global 

La Seguridad Colectiva en ámbito de las NN.UU  

Seguridad Humana 

Terrorismo Global 

Nuevas amenazas a la Seguridad  

Periodismo de guerra 

Armas de destrucción masiva 

ODS 

¿En qué consiste el reto del “hambre cero”? 

¿Por qué y para qué se defiende la Igualdad de Género? 

Trabajo Decente y Crecimiento Económico 

Paz, Justicia, instituciones sólidas 

Vida submarina y los océanos 

Ciudades y comunidades sostenibles 

Fuente: elaboración propia 

En tercer lugar, se establecieron los procedimientos que deberían ser se-
guidos realización de la actividad, formato abierto, forma, contenido, 
orden de presentación y tiempo establecido para cada presentación oral 
(Figura 1) y también la entrega de un informe de evaluación escrito por 
el grupo para orientar el trabajo de investigación y los resultados de este 
de dos páginas máximo18 (Tabla 2). 

  

 
18 Las informaciones completas del modelo del informe, su contendido y formato de entrega 
fueron puestos a disposición del alumnado junto a la plataforma digital. Asimismo, tenían un 
enlace específico para descargar el modelo y subir su informe ara evaluación. 
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TABLA 2: Informe de evaluación que debería ser entregado por los grupos 

Introducción 
¿Cuál es el problema?  
¿Cómo se insiere en el marco de las RR.II contemporáneas?  
Delimitación del tema a tu objetivo del trabajo 

Objetivo 
Dentro del tema asignado ¿Qué pretende realizar?  
¿Cuál es el objetivo general? ¿Objetivos específicos? 

Metodología 
¿Cómo fue resuelto el problema? 
¿Cómo fueron trabajados los objetivos? ¿Cómo fue estructu-
rado tu trabajo? ¿Cuáles fueron las fuentes utilizadas? 

Resultados ¿Qué es lo que se encontró? 
¿Qué más te ha llamado la atención? 

Discusión 
¿Qué significan los resultados? 
¿Cómo tu trabajo contribuye a tu formación en RR. II? 

Recomendaciones y 
conclusiones 

¿Qué debería hacerse para sensibilizar y prevenir sobre el 
tema investigado?) 

Referencias  
bibliográficas  

Fuente: elaboración propia 

Unido al anterior, fue delimitado el rol que se esperaba del alumnado y 
que la docente actuaría como tutora y moderadora del seminario. Por 
último, la docente subió a la plataforma virtual los criterios establecidos 
para la evaluación y calificación para el seminario (rúbrica).  

4. RESULTADOS OBTENIDOS 

Se considera que ha sido muy positivo puesto que favoreció el aprendi-
zaje autónomo del alumnado: responsable por delimitar el tema, realizar 
una pregunta de investigación, definir el formato que sería realizado, 
ampliar las fuentes de referencia con búsqueda de información, reflexio-
nar y realizar un pensamiento crítico, tomar decisiones, estimular el de-
bate con sus compañeros/as. 

En este sentido, fueron presentadas diferentes propuestas: entrevistas, 
videos informativos, podcast, pieza de periodismo de investigación, en-
cuestas, presentaciones con power point o prezi utilizando las fuentes 
trabajadas. De las cuales se ha podido observar que el seminario había 
permitido trabajar diferentes competencias, de las cuales se subraya: 
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análisis crítico, confrontación, comunicación oral, audiovisual y escrita, 
etc. 

Para cada uno de los temas he creado un enlace junto al Paddlet19, de 
esta manera los trabajos fueron subidos por parte del alumnado con ac-
ceso abierto para visualización y comentario de los demás. Como resul-
tado, en cada presentación se la logrado una gran interacción entre el 
alumnado, pues se ha generado una media de 15-20 comentarios por 
cada presentación. En su mayoría comentarios positivos y constructivos, 
como se puede ver en los enlaces.  

De acuerdo con una encuesta presentada al alumnado esta actividad for-
mativa fue percibida por el alumnado como muy amena, flexible, que 
favoreció la relación interpersonal y les permitió profundizar conoci-
mientos en el tema seleccionado. Desde el punto de vista docente, los 
objetivos fueron alcanzados y el resultado se ha reflejado en que la gran 
mayoría de los grupos han aprobado con notable la actividad y estaban 
satisfechos con su calificación.  

5. CONCLUSIONES  

Como se puesto de manifiesto, llevar a cabo una actividad de aprendi-
zaje activo que aporta conocimientos teóricos juntamente con una vi-
vencia práctica es un reto tanto para el alumnado cuanto para los docen-
tes. De hecho, involucra la necesidad de acercamiento entre el alumnado 
para la construcción conjunta de la información - lo que, por su vez, 
demanda tutorías individualizadas -, fomenta debates de ideas y la capa-
cidad de desarrollo de trabajos en equipo. Estos puntos pudieron ser ve-
rificados en las propuestas presentadas durante los seminarios, guar-
dando sus particularidades.  

Se puede valorar la experiencia de los seminarios como algo exitoso 
tanto en términos de utilización de las bases teóricas cuanto, en las 

 
19 DDHH: https://padlet.com/MeiryCorrea/u5os4ue07gau6mt1; Salud global: https://pad-
let.com/MeiryCorrea/1f0u9ib8a4n7xmfp; El cambio climático: https://padlet.com/MeiryCo-
rrea/tkfnd912pnoadxig; Migraciones Internacionales: https://padlet.com/Waldi-
meiry/u8wh00v9ukcwhyyw; ODS: https://padlet.com/Waldimeiry/s49r49resbwseg94; Seguridad 
Global: https://padlet.com/Waldimeiry/zsb9zkpu912o9rd1. 
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habilidades de autonomía, trabajo en equipo, investigación, selección, 
sistematización y presentación de los resultados de la investigación, ma-
nejo de diferentes formatos de contenidos, análisis crítico y capacidad 
de trasmisión de la información (aspectos fundamentales para de su área 
profesional) con una mirada hacia a problemas concretos. El alumnado 
ha desarrollado exitosamente las competencias planeadas en el escena-
rio de los seminarios. Asimismo, vale la pena destacar los beneficios y 
limitaciones de este uso del aprendizaje activo en relaciones internacio-
nales.  

Con relación a los beneficios, podemos destacar al menos cinco: 1) par-
ticipación entusiasta. La gran mayoría del alumnado manifestaba interés 
fuera y dentro del aula—con el envío constante de preguntas por email, 
o solicitando tutorías extras, realizando investigaciones desde una acti-
tud proactiva, etc.; 2) En el día de su presentación, el alumnado debería 
atender al protocolo y procedimientos establecidos. Esto les ha permi-
tido emular la vivencia desde el formalismo que el acto exigía. Lo que 
ha sido valorado de forma muy positiva e interesante para su futuro pro-
fesional. 3) Durante la realización del seminario la participación del 
alumnado ha sido muy activa, tanto con os comentarios a los trabajos 
presentados (paddet20); como también, con preguntas que conducían a 
buenos debates en clase.; 4) Desde la perspectiva docente, preocupación 
por hablar en público fue un desafío para gran parte del alumnado, pero 
que la gran mayoría ha superado y sentíase motivado para seguir; y 5) 
las relaciones personales entre el alumnado y la docente se fortaleció 
debido a la continua interacción fuera del aula, durante horas de tutorías 
designadas a la preparación del seminario.  

Sobre las limitaciones se destaca las tres más visibles, de cara a la su-
peración de estas limitaciones se propone para el futuro: 1). El grupo de 
la asignatura era muy extenso más de 90 estudiantes. Con ello, se ha 
limitado el tiempo de exposición oral y consecuentemente, el tiempo 
dedicado al debate y comentarios; 2). Para dedicar el tiempo requerido 
a una buena planeación y ejecución del seminario, se recomienda que 
implemente este tipo de innovación docente no tenga grupos tan grandes 

 
20 Véase nota 7. 
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y se atribuya créditos por la innovación docente, para que así pueda de-
dicar más tiempo a las tutorías y preparaciones individuales y de grupo, 
indicar fuentes y hacer seguimiento más cercano de cada grupo de 
alumno; 3). Para un desarrollo óptimo de la asignatura, se observa tam-
bién que falta una poco más de bagaje académica al alumnado, pues esta 
es una asignatura que suele estar en tercero o cuarto, y, en actual plani-
ficación está en primer, lo dificulta profundizar tanto en el contenido 
como en la formato.  

En definitiva, se puede concluir que la aproximación a los temas trans-
cendentales de la agenda internacional, sin duda, aporta una experiencia 
diferenciada para el alumnado y desarrolla competencias, capacidades y 
habilidades que extrapolan los modelos clásicos de enseñanza de rela-
ciones internacionales. Sin embargo, aunque dichos mecanismos de 
aprendizaje que apuntan para una pedagogía activa, desde la participa-
ción del alumnado como protagonista en los procesos de enseñanza, de-
manden un esfuerzo más allá que lo “normal” para el profesorado, los 
resultados son muy positivos, ya que el alumnado desarrolla competen-
cias que también van más allá del cotidiano de las aulas tradicionales.  

Ante el expuesto, el seminario innova con el aprendizaje activo que en-
globa técnicas de: aprendizaje basado en problemas; aprendizaje cola-
borativo; aprendizaje vivencial, que ha posibilitado una mejora continua 
de la praxis educativa. En estas, se perciben un incremento del algunas 
habilidades entrenadas y simuladas por el alumnado: sentimiento de 
equipo, desarrollo de ideas estructuradas, argumentación coherente, to-
mada de decisiones en ambientes de presión. Los retos superados les 
hacen sentir partícipe del proceso de aprendizaje, además de más efec-
tivo y atractivo. 
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CAPÍTULO 20 

PROYECTO DE INNOVACIÓN DOCENTE: ¿CÓMO 
ACERCAR LA REALIDAD SOCIAL A LAS AULAS? 

ANÁLISIS DE LA GUERRA RUSIA-UCRANIA 

ALBA ADÁ-LAMEIRAS 
Universidad Rey Juan Carlos 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Dentro de la asignatura “Gestión del Conocimiento: Información e Inte-
ligencia Prospectiva”, el alumnado de 1º de Criminología de la Univer-
sidad Rey Juan Carlos de Madrid (URJC), durante el curso académico 
2021-2022, ha participado en un proyecto de innovación docente anali-
zando la situación del conflicto Rusia-Ucrania escribiendo un libro de 
divulgación científica. La innovación docente trata de crear conciencia 
crítica en los alumnos y alumnas, de incorporar elementos prácticos a 
sus asignaturas como futuros profesionales y, también, de acercar la 
realidad social a las aulas. Incorporar al alumnado con estas prácticas 
docentes  

“integra la principal característica de la sociedad del conocimiento: ser 
constructores y usuarios de la misma” (Fidalgo, 2016, p. 90).  

Ayudar a la comprensión social, más allá de simples contenidos teóricos, 
centrándose en entender los problemas sociales es una de las responsa-
bilidades más importantes de la educación superior (Gómez Chipana, 
2020). 

Para este proyecto se ha analizado la situación entre Ucrania y Rusia en 
un libro con siete capítulos en los que se presentan los antecedentes del 
conflicto, los datos actuales y qué se debe hacer en caso de ser una per-
sona refugiada en España. Los temas como la equidad de género -que se 
trabaja en este proyecto- o los Derechos Humanos -tema central de este 
libro- son dos de los temas que más interesa a estudiantes universitarios 
(González-Andrío, 2020). Según Gómez Chipana (2020), la 
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Universidad, como educación superior, tiene la responsabilidad de for-
mar con principios comprometidos con la ética y los Derechos Huma-
nos. Algo clave en este proyecto. 

Con el objetivo de desarrollar una práctica innovadora en la materia y 
teniendo en cuenta la realidad impuesta por la situación de la Guerra en 
Ucrania, se consideró interesante la realización de este libro que pre-
senta un tema de actualidad que afecta a millones de personas. De esta 
manera, se ha podido llevar a la práctica la teoría vista en la asignatura 
involucrando al alumnado de Criminología con un aprendizaje activo. 

Los datos son muy altos. En todo el mundo, más de 89,3 millones de 
personas se han visto obligadas a huir de sus hogares, entre ellas, 52,2 
millones de desplazamientos internos -dentro del mismo país- y 27,1 
millones de personas refugiadas -obligadas a salir de su país- (UNHCR, 
2022). En concreto, en Ucrania se ha declarado el nivel 3 de emergencia, 
el más alto de ACNUR -Alto Comisionado de las Naciones Unidas para 
los Refugiados, organización para personas refugiadas que forma parte 
de la ONU (Organización de las Naciones Unidas)-, el cual se activa en 
situaciones de especial gravedad (ACNUR, 2022). Los datos de Ucra-
nia: 5,6 millones de personas refugiadas y 7,1 millones de personas des-
plazadas dentro de Ucrania presentan una situación inusual (ACNUR, 
2022). Se trata de la migración más grande en Europa desde la II Guerra 
Mundial. Los países que mayor número de personas refugiadas, proce-
dentes de Ucrania, han acogido son: Polonia, Rusia, Hungría, Rumanía, 
Eslovaquia, Moldavia y Bielorrusia (Statista, 2022). España ha conce-
dido el permiso de residencia y trabajo a 124.000, siendo el cuarto país 
europeo en número de concesiones de protección temporal para perso-
nas provenientes de Ucrania (Ministerio de Inclusión, Seguridad Social 
y Migraciones, 2022). 

1.1. EXPLICACIÓN DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Una de las primeras acciones que se llevaron a cabo fue determinar cuál 
era la diferencia entre personas migrantes y personas refugiadas. Una 
persona refugiada es aquella cuyo Gobierno no protege ni atiende sus 
necesidades básicas, que huye en busca de seguridad personal y que re-
quiere de la asistencia internacional (Shacknove, 2017). Según la 
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Convención de 1951, el principio básico para las personas refugiadas es 
la ‘no devolución’, no pueden ser expulsadas en situaciones en las que 
su libertad o su vida corran peligro (ACNUR, 1954). Aquí también se 
destaca el derecho al asilo, en el artículo 14 de la Declaración de los 
Derechos Humanos, donde se especifica que una persona tiene derecho 
a protección fuera de su país (ONU, 1948). 

Por su parte, las personas migrantes son aquellas que abandonan su país, 
sin importar las causas, aunque mayoritariamente son económicas, du-
rante un periodo igual o superior a un año (Rienzo y Vargas-Silva, 
2012). Por tanto, en este proyecto trabajamos y analizamos la situación 
de personas refugiadas. 

1.1.1. Ucrania 

Se contextualiza la situación de Ucrania, la cual tenía, antes de la inva-
sión de Rusia, más de 43 millones de habitantes -41 millones sin contar 
la población de Crimea-, siendo Kiev, su capital, la ciudad con más ha-
bitantes -también, una de las ciudades más habitadas de Europa- (Minis-
terio de Asuntos Exteriores, Unión Europea y Cooperación, 2021a). 
Además, Ucrania es el segundo país, en extensión, más grande de Eu-
ropa. 

Su política exterior se centra en un acercamiento a Europa y alejamiento 
de Rusia. Este ha sido uno de los grandes detonantes del conflicto bélico 
surgido el 24 de febrero de 2022 (Ministerio de Asuntos Exteriores, 
Unión Europea y Cooperación, 2021a). 

Ucrania es el principal importador, a nivel mundial, de algunas materias 
primas como las semillas, aceite de girasol y harinas, lo que ha tenido 
un fuerte impacto en la sociedad mundial (Feás y Steinberg, 2022) 

1.1.2. Rusia 

Rusia cuenta con casi 146 millones de personas, siendo el país del 
mundo con más extensión geográfica, abarcando dos continentes -Eu-
ropa y Asia-. Su capital, Moscú, es la ciudad más poblada de Rusia con 
12 millones de habitantes (Ministerio de Asuntos Exteriores, Unión Eu-
ropea y Cooperación, 2021b). 
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1.1.3. Informes utilizados para la contextualización del tema tratado 

Existen varios informes sobre migraciones que son referencia ante este 
tipo de conflictos y con los que se trabajó durante el proyecto. Concre-
tamente, con los datos que publicaron sobre el conflicto Rusia-Ucrania. 

‒ La Organización Internacional para las Migraciones, creada 
en 1951, es la principal organización intergubernamental en el 
ámbito de las migraciones (OIM, 2022). 

‒ El Portal de Datos Operativos se creó en 2011 para permitir a 
ACNUR intercambiar información y datos que facilitan la 
coordinación de las emergencias de personas refugiadas (PDO, 
2022). 

‒ Comité Internacional de la Cruz Roja. En donde se consultan 
los Convenios de Ginebra de 1949, tratados internacionales 
con normas para limitar los efectos de la guerra en las personas 
y en los bienes civiles (CICR, 2022). 

‒ La Agencia Española de Cooperación Internacional para el 
Desarrollo creada en 1998 (AECID, 2022). 

‒ La Comisión Española de Ayuda al Refugiado es una institu-
ción que ampara los Derechos Humanos, fomentando el pro-
greso de las personas refugiadas que llegan a España solici-
tando asilo (CEAR, 2022). 

‒ La Asociación Comisión Católica Española de Migración es 
una organización sin ánimo de lucro, apartidista y aconfesional 
que trabaja para mejorar las condiciones de vida de las perso-
nas vulnerables (ACCEM, 2022). 

‒ El Ministerio del Interior es la institución política encargada 
de proponer y llevar a cabo la política del Gobierno en relación 
a la seguridad ciudadana y de proteger los derechos fundamen-
tales. 

‒ También se trabajó con los informes de ACNUR  
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‒ Se utilizaron las estadísticas sobre el conflicto publicadas por 
Statista (Statista, 2022). 

Asimismo, se hizo una valoración de los artículos publicados en la De-
claración de los Derechos Humanos que se han vulnerado durante la in-
vasión de Rusia a Ucrania (UN, 1948). 

1.1.4. Aplicación de la perspectiva de género al conflicto 

En 2021 en un estudio de ACNUR (2021) reveló que 1 de cada 5 mujeres 
desplazadas había sufrido violencia sexual. En este tipo de conflictos, 
los grupos criminales de trata de personas o redes de explotación sexual 
son los que sacan provecho. Les ofrecen alojamiento, transporte o tra-
bajo para engañarlas. Organizaciones como UNICEF y ACNUR han 
puesto en marcha planes para prevenir y frenar los peligros mencionados 
anteriormente, entre los que cabe mencionar la instalación de “puntos 
azules” en numerosas ciudades (UNICEF, 2022). También se han 
creado refugios con el objetivo de rehabilitar física y psicológicamente 
a mujeres refugiadas que han huido traumatizadas, sin saber dónde ir y 
sin saber hablar otro idioma. 

En España, el teléfono 016, que presta ayuda a las víctimas de violencia 
de género, presta sus servicios en ucraniano para las mujeres que lleguen 
a España y que quieren denunciar cualquier tipo de violencia machista, 
así como, explotación sexual o ser víctimas de trata (Ministerio de Igual-
dad, 2022). 

Estos grupos se aprovechan de la vulnerabilidad de estas mujeres y me-
nores, convenciéndolas, de manera casi inminente, de acompañarlos, 
ante la desesperación que sienten en esos momentos. Esta Guerra ha 
provocado constantes violaciones y abusos sexuales, aumentando los 
riesgos a los que se exponen las mujeres al huir del conflicto (Amnistía 
Internacional, 2022). 

1.1.5. La realidad del conflicto, análisis con casos reales 

Salir de Ucrania, o de cualquier otro lugar del mundo en medio de una 
Guerra no es fácil. La guerra conlleva consecuencias a nivel psicológico 
muy dramáticas para las poblaciones, pues los sobrevivientes de la 
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guerra pierden a sus familias y amigos, tienen que dejar atrás su vida y 
empezar desde cero en otro lugar (Briñez Lozano, 2021). De hecho, las 
consecuencias psicológicas y sociales no solo son causadas por el propio 
combate de guerra, sino también por la violencia, el secuestro y los abu-
sos sexuales que se llevan a cabo en estos conflictos (Cudris-Torres y 
Barrios-Nuñez, 2018). 

Algunos de los trastornos psicológicos más comunes entre las personas 
que se han visto obligadas a abandonar su país a causa de la guerra son 
los trastornos del estado de ánimo, el duelo, la depresión, o el trastorno 
de estrés postraumático, entre otros (Médicos Sin Fronteras, 2013). Se-
gún Abraham Kardinier, psicoanalista norteamericano, la neurosis de 
guerra desencadena en las personas afectadas, por un lado, síntomas psi-
cológicos y somáticos como la hipervigilancia, hipersensibilidad a los 
cambios de temperatura, al dolor y a los estímulos externos; y, por otro 
lado, síntomas emocionales (Navarro, 2007).  

Por otra parte, la población más joven, como niños, niñas y adolescentes, 
suelen ser los primeros perjudicados por este tipo de conflictos. Muchas 
veces, no llegan a comprender la magnitud de lo que ocurre y, sin que-
rerlo, se ven envueltos en una situación que muy probablemente cambie 
su vida para siempre. Este impacto se refleja en muchas áreas, tanto en 
educación, salud, bienestar social o incluso en su propio proyecto de 
vida (Muñoz Hernández, 2018).  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este proyecto de innovación docente no fue solo 
crear un libro de divulgación científica, sino que el alumnado aprenda, 
a través de un aprendizaje activo y una experiencia colaborativa, a ana-
lizar casos reales para su futuro laboral como profesionales de la Crimi-
nología. 

Para ello, durante un mes, se estableció una organización de trabajo en 
grupos. Con el claro objetivo de adentrar a alumnos y alumnas en el 
mundo laboral, a través del análisis de un caso real que ha provocado 
grandes cambios a nivel mundial (de migraciones, de crisis de Derechos 
Humanos y a nivel económico). 
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3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada en este proyecto de innovación educativa se 
basó en la creación de grupos de análisis compuestos por 4-5 personas. 
Cada uno de ellos se encargó de abordar un tema concreto a través de la 
investigación, observación y posterior conclusión de la invasión de Ru-
sia a Ucrania. Este proyecto se plasma en un libro compuesto por 7 ca-
pítulos redactados por el alumnado de 1º de Criminología de la Univer-
sidad Rey Juan Carlos de Madrid, dentro de la asignatura “Gestión del 
Conocimiento: Información e Inteligencia Prospectiva”, en el curso aca-
démico 2021/2022. 

En el proyecto participaron 59 estudiantes que se encargaron de contex-
tualizar y presentar el tema tratado. Desarrollaron los temas, realizaron 
entrevistas a personas implicadas, seleccionaron datos e información re-
levante, así como, desarrollaron habilidades de trabajo en equipo al tra-
bajar con aprendizaje colaborativo -al depender unos apartados de otros- 
y aprendieron redacción científica, algo clave y fundamental para su fu-
turo laboral como profesionales de la Criminología. Así, crearon su caso 
y construyeron su escena con la información contrastada con la que se 
trabajó durante este proyecto que duró un mes. 

Por último, añadir que en clase había una alumna ucraniana con familia 
directa viviendo de cerca este conflicto. A través de ella y de otros vo-
luntarios contactamos con personas que se quedaron en Ucrania y otras 
que decidieron emigrar. Asimismo, esta alumna también hizo de traduc-
tora para poder realizar las entrevistas en el idioma natal de las personas 
afectadas, algo muy importante para poder conocer mejor cómo se sien-
ten ante esta dura situación. 

4. RESULTADOS 

La distribución de la información del proyecto de innovación docente se 
distribuyó en siete capítulos con diferentes sub-apartados. En el capítulo 
I, titulado “Contextualización de la situación. Emergencia mundial” se 
hizo especial hincapié en ACNUR, la organización para personas refu-
giadas que forma parte de la ONU. Además, se profundizó en los si-
guientes temas: 
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1. ¿Qué dice ACNUR? 
2. Número de personas refugiadas y países de destino 
3. Solidaridad europea: la migración más grande desde la II Gue-

rra Mundial 
4. Migraciones de otras nacionalidades no-ucranianas 
5. Negociaciones: ¿por qué surge este conflicto? y ¿qué piden 

ambas partes? 

En el capítulo II se analizó, en profundidad, la historia de Ucrania. Para 
poder comprender mejor el por qué de la situación se hace una presen-
tación de Ucrania con sus datos antes de la Guerra: economía, población, 
ciudades importantes, política, y, por último, se analiza la situación real 
de Ucrania tras varias semanas de Guerra. 

1. Ucrania Pre-Guerra: datos económicos, paro, materias primas 
2. Datos de Ucrania: población, extensión, ciudades más impor-

tantes 
3. Situación política de Ucrania 
4. ¿Cuál es la situación real de Ucrania semanas después de co-

menzar la Guerra? 

Por su parte, en el capítulo III se investiga y redacta un capítulo similar 
al anterior, pero poniendo en contexto la historia de Rusia: su economía, 
su población, sus ciudades, así como su política. 

1. Rusia Pre-Guerra: datos económicos, paro, materias primas 
2. Datos de Rusia: población, extensión, ciudades más importantes 
3. Situación política de Rusia 

En el capítulo IV, bajo el título “Actuaciones en situaciones de Guerra”, 
se analiza no solo la situación actual de Ucrania, sino también qué ha 
pasado históricamente cuando surge una Guerra. Cuáles han sido las mi-
graciones más importantes, los riesgos a los que se enfrentan las perso-
nas migrantes, qué Derechos Humanos se violan durante estos conflic-
tos, y también se redactan unas recomendaciones de qué se puede/debe 
realizar en las situaciones de emergencia. 
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1. Informes sobre migraciones más importantes  
2. Riesgos más comunes de las migraciones 
3. Leyes de Derechos Humanos: ¿qué sucede durante un con-

flicto de Guerra? 
4. Viajar sin documentación: ¿qué hacer ante estas situaciones 

de emergencia? 

La temática del Capítulo V incluye la perspectiva de género “El refuerzo 
de los estereotipos de género en los conflictos de Guerra”. Se pone el 
foco en la situación de las mujeres, visibilizando su realidad, muchas 
veces oculta en la historia. 

1. Evolución de los riesgos para las mujeres en situaciones de 
Guerra 

2. Realidad de las mujeres ucranianas en la sombra del conflicto: 
2014-2022 

3. Riesgos de las mujeres ucranianas en Ucrania y en los países 
de destino 

4. Papel de las organizaciones criminales y delitos contra las mu-
jeres 

5. Medidas tomadas con perspectiva de género 

En el Capítulo VI se tiene en cuenta la situación de las personas refugia-
das que provienen de Ucrania en España. El objetivo de este capítulo es 
convertirse en una guía sobre qué realizar una vez llegados a España y 
también, qué puede realizar la población española en caso de querer ayu-
dar. 

1. Situación actual  
2. ¿Qué se puede hacer desde España para ayudar? 
3. Documentación necesaria una vez llegados a España 
4. Respuesta de España ante situaciones similares 

En el último Capítulo VII “Casos reales” se realizan 5 entrevistas a per-
sonas que han vivido el conflicto en primera persona. Bien porque esta-
ban en Ucrania cuando se inició la Guerra, o porque tenían familia di-
recta en Ucrania. Para este apartado contamos con la ayuda de una 
alumna ucraniana que hizo de traductora y puso en contacto a sus 
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compañeros y compañeras con personas que estaban viviendo el con-
flicto en primera persona. 

1. Caso 1: Mujer que decide quedarse en Ucrania. Al mes del 
comienzo de la guerra huye a Polonia con su hijo, teniendo 
que dejar a su marido que no podía salir del país. 

2. Caso 2: Jugadora de fútbol sala de la selección ucraniana. 
Huye de Ucrania y viene a España a jugar. 

3. Caso 3: Hombre inglés con novia ucraniana, residentes en 
Kiev. Deciden salir de Ucrania en el momento que desalojan 
a la embajada americana. 

4. Caso 4: Mujer ucraniana que trabaja en España. Trae a su her-
mana y su sobrino exiliados. 

5. Caso 5: Hombre que reside en España, pero tiene familia en 
Ucrania. 

Por último, se presentan unas pequeñas conclusiones sobre el tema ana-
lizado y, finalmente, se realiza el listado de las referencias bibliográficas 
utilizadas a lo largo del trabajo. 

5. DISCUSIÓN 

Tras realizar este proyecto de innovación educativa de elaboración de 
un libro de divulgación, construyendo un caso real a raíz de la Guerra 
Rusia-Ucrania, el feedback fue positivo. El alumnado del Grado de Cri-
minología de la Universidad Rey Juan Carlos registró un nivel de satis-
facción muy alto en la última clase al finalizar el proyecto. Su valoración 
de la actividad fue muy buena aludiendo a un vínculo de aprendizaje 
más interesante que la clásica clase magistral. Salir del esquema tradi-
cional, indican, ha sido una experiencia enriquecedora, siendo la primera 
vez que realizaban una actividad similar. 

La educación universitaria debe dotar al alumnado, como uno de sus 
grandes compromisos, de recursos que les ayuden a comprender el 
mundo y los problemas que surgen en él. Fomentar que el alumnado sea 
protagonista realizando y desarrollando su propia acción con una clara 
orientación laboral es necesario dentro de los estudios superiores (Gon-
zález-Lorente y Martínez-Clares, 2020). 
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Se destacan varias ideas de este proyecto. Ha sido la primera experiencia 
realizada en esta materia; hacer trabajos como el llevado a cabo investi-
gando, analizando y construyendo su propia escena provoca una mayor 
implicación del alumnado; poner en relación la materia estudiada con la 
aplicación práctica en un tema de total actualidad ayuda a la interioriza-
ción de conceptos; este tipo de prácticas promueven el análisis crítico de 
la realidad que es más fácil de conseguir con estas prácticas que única-
mente con la clase magistral. 

De esta manera, se ayuda al alumnado a conocer una buena estructura 
de trabajo, y a desarrollar su creatividad, clave para afianzar su seguri-
dad tanto profesional como personal. Se realizan prácticas reales, que 
deberán llevar a cabo en su futura vida profesional, lo que ayuda a perder 
el miedo ante la primera experiencia laboral, que afirman que les angus-
tia (Lindozzi y Decuzzi, 2020). 

Además, uno de los temas que ha tenido un capítulo específico dentro 
del libro es la perspectiva de género. Según Medina-Játiva (2018), los 
estereotipos de género, todavía muy presentes en nuestra sociedad, se 
terminan naturalizando dentro del entorno escolar, por lo que se debe 
prestar especial atención a ellos, incluyendo actividades que fomentan 
la igualdad de género, ayudando a crear un pensamiento no sexista. 
Añade Ramírez (2017) que el sexismo sigue estando muy presente den-
tro del alumnado universitario. Por tanto, el libro cuenta con un apartado 
para visibilizar la realidad y peligros a los que se enfrentan mujeres y 
niñas. 

6. CONCLUSIONES  

En definitiva, como profesora de este grupo de alumnas y alumnos de 1º 
de Criminología de la Universidad Rey Juan Carlos es importante des-
tacar que ha sido una satisfacción personal y profesional desarrollar este 
proyecto de innovación educativa. El resultado es un trabajo de gran ca-
lidad y rigor científico que sirve como ejemplo de éxito de una nueva 
forma de impartir la docencia que mejora la empleabilidad e incentiva 
el aprendizaje activo del alumnado una vez entra en la Universidad. 
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INTRODUCCIÓN 

Políticas educativas son aquellas políticas públicas que responden, en 
alguna medida, a requerimientos sociales en el ámbito sectorial de la 
educación. La definición de políticas públicas, sin embargo, tiene dis-
tintas aproximaciones, evolucionando permanentemente (Lahera, 2008; 
Espinoza, 2009). Dicha evolución está vinculada a los cambios de nues-
tro entorno social, cultural, político, económico e institucional. Así, 
mientras que en el siglo pasado la toma de decisiones era exclusiva-
mente estatal, con su poder de crear, estructurar y modificar el ciclo de 
las políticas públicas, en la actualidad la participación de diversos acto-
res, la creación de consenso y la legitimidad en los asuntos públicos, se 
han tornado ineludibles para la gobernanza en cualquier territorio.  

Desde este enfoque, conceptualmente se puede decir que las políticas 
públicas “corresponden a cursos de acción y flujos de información rela-
cionados con un objetivo público definido de forma democrática; los 
que son desarrollados por el sector público y, frecuentemente, con la 
participación de la comunidad y el sector privado” (Lahera, 2008 p. 16). 
Es, de manera general, un conjunto de opciones y decisiones interrela-
cionaladas que implica el establecimiento de objetivos y la definición de 
los medios para alcanzarlos, en respuesta a demandas de política1 (Kraft 
y Furlong, 2004; Fischer et al. 2007; Espinoza, 2009). A partir de esa 
perspectiva, las políticas públicas tienen que ver tanto con acciones 
como con omisiones. Por un lado, involucran un quehacer para lidiar 
con problemas sobre los cuales se demandan acciones de nivel público 
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y, por otro, pueden reducirse a decisiones de simplemente “no hacer 
nada” en relación con algún aspecto o problema social (Kraft y Furlong, 
2004; Fischer et al. 2007).  

En ese sentido, las políticas públicas son instrumentos de gobernabilidad 
que dan forma a la política, asignando ganadores y perdedores entre ciu-
dadanos y grupos de interés, lo que suele afectar el ciclo de política, la 
participación y las demandas futuras (May & Jochim, 2013). Así, y dado 
que sirven a compromisos tanto sustantivos como políticos, las políticas 
públicas son, finalmente, un componente clave de la política misma 
(May & Jochim, 2013).  

La política y las políticas públicas son entidades diferentes, pero que se 
influyen de manera recíproca. Ambas se buscan en la opacidad del sis-
tema político.  

Tanto la política como las políticas públicas tienen que ver con el poder 
social. Pero mientras la política es un concepto amplio, relativo al poder 
en general, las políticas públicas corresponden a soluciones específicas 
de cómo manejar los asuntos públicos. El idioma inglés recoge con cla-
ridad esta distinción entre politics y policies.  

Las políticas públicas son un factor común de la política y de las deci-
siones del gobierno y de la oposición. Así, la política puede ser analizada 
como la búsqueda de establecer políticas públicas sobre determinados 
temas, o de influir en ellas. A su vez, parte fundamental del quehacer del 
gobierno se refiere al diseño, gestión y evaluación de las políticas públi-
cas.  

El objetivo de los políticos -tanto conservadores como radicales, idea-
listas o motivados por el interés propio- consiste en llegar a establecer 
políticas públicas de su preferencia, o bloquear aquellas que les resultan 
inconvenientes. En cualquiera alianza de gobierno, confunden su papel 
quienes se restringen a las tesis y no buscan su concreción en políticas.  

La política en su sentido más amplio tiende a conformar, tanto las pro-
puestas de políticas públicas, como aquellas que se concretan. Quien 
quiere el gobierno, quiere políticas públicas.  
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Los gobiernos son instrumentos para la realización de políticas públicas 
Más que mirar al ordenamiento de las actividades del sector público, 
como dado por su organización, conviene mirarlo como un instrumento 
para la realización de las políticas públicas. Así como el logro principal 
de una empresa privada no es su organigrama, sino sus utilidades, lo 
importante en el gobierno son sus resultados, más que su estructura.  

Por lo ya dicho, las políticas públicas resultan útiles para estudiar diver-
sos aspectos de la política, tales como la discusión de la agenda pública 
por toda la sociedad, las elecciones entre candidatos y sus programas, 
las actividades del gobierno, las actividades de la oposición, los esfuer-
zos analíticos sobre estos temas  

1.1. POR LO TANTO, QUE ENTENDEMOS POR UNA BUENA POLÍTICA PÚBLICA  

Una política pública de excelencia corresponde a aquellos cursos de ac-
ción y flujos de información relacionados con un objetivo político defi-
nido en forma democrática; los que son desarrollados por el sector 
público y, frecuentemente, con la participación de la comunidad y el 
sector privado. Una política pública de calidad incluirá orientaciones o 
contenidos, instrumentos o mecanismos, definiciones o modificaciones 
institucionales, y la previsión de sus resultados.  

Lo principal es la idea, el punto de vista, o el objetivo desde el cual 
plantear o analizar normas o disposiciones. Así es posible considerar a 
una norma o decisión o a varias (como el "programa" de Estados Uni-
dos). También se ha usado la expresión “espacio de las políticas” para 
denotar un conjunto de políticas tan interrelacionadas que no se pueden 
hacer descripciones o enunciados analíticos útiles de ellas sin tener en 
cuenta los demás elementos del conjunto.  

Las políticas públicas de excelencia incluyen el aspecto político como 
su origen, objetivo, justificación o explicación pública. Si las políticas 
públicas no son enmarcadas en un amplio proceso de participación, ello 
puede sesgar a los actores públicos: los especialistas hacia la tecnocracia 
y los comunicadores o encuestólogos hacia al populismo inmediatista.  

Una alternativa a la inclusión de las consideraciones políticas en las 
políticas públicas es la simple agregación de especialistas sobre algunos 
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temas, o de soportes comunicacionales - incluyendo el uso de cuñas y 
de encuestas- a las actividades tradicionales del gobierno.  

Desde el punto de vista más instrumental, debe recordarse que las políti-
cas públicas necesariamente representan algún tipo de simplificación de 
los problemas, característica de la que deriva su carácter operacional. 
Dicha simplificación puede tener un efecto negativo sobre una compren-
sión más amplia de los temas o problemas, e incluso puede sesgar la 
respectiva investigación académica. Más que despolitización de las de-
cisiones gubernamentales lo que habría habido es una politización y de-
gradación de un segmento considerable de las actividades de investiga-
ción.  

Los temas económicos y sociales son tan dinámicos y relacionados y las 
actividades del gobierno que los afectan son tan numerosas e interco-
nectadas, que la precisión en la interpretación de los desarrollos o en la 
predicción de los resultados de cualquier nueva intervención parece du-
dosa.  

En todo caso, es necesario considerar también el peligro de la ideologi-
zación de los temas de la agenda pública, o su análisis en contextos no 
específicos o imposibles de convertir en políticas reales.  

El concepto de políticas públicas incluye tanto temas de gobierno como 
de Estado. Estas últimas son, en realidad, políticas de más de un go-
bierno, lo que plantea una especificidad política. También es posible 
considerar como políticas de estado aquellas que involucran al conjunto 
de los poderes del estado en su diseño o ejecución.  

2. DESARROLLO 

En el período comprendido desde el año 2004 al 2016, se han observado 
importantes cambios en las políticas educativas en Chile. Sin embargo, 
aun cuando se han conseguido importantes logros, en la actualidad la 
educación sigue siendo el principal desafío que enfrenta el país para con-
vertirse en una sociedad más igualitaria y verdaderamente desarrollada. 
De esta forma, el presente documento tiene como objetivo entregar una 
visión panorámica de la educación chilena entre el año 2004 al 2016, 
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considerando el diseño e implementación de las profundas reformas rea-
lizadas durante el segundo gobierno de la presidenta Bachelet, y que se 
describen brevemente a continuación.  

Pese a los esfuerzos, el sistema educativo en Chile presenta altos niveles 
de segregación y desigualdad que se instalaron a causa de ciertas prác-
ticas como el financiamiento compartido y la selección escolar. La exis-
tencia de un copago discrimina a las familias en función de su capacidad 
económica, y contribuye al aumento de la segregación en el país sin 
aportar significativamente en calidad (Mizala y Torche, 2012; Bellei, 
2013; Elacqua et al., 2013). En consecuencia, las familias no tienen la 
posibilidad de escoger el establecimiento al que quieren que asistan sus 
hijos, sino que solo pueden optar por aquellos que tienen la posibilidad 
de pagar.  

Además, antes de la implementación de la Ley de Inclusión Escolar, 
cerca del 80% de las escuelas y liceos que recibieron una subvención del 
Estado exigieron a los apoderados cumplir con algún requisito de in-
greso al establecimiento (Presidencia de la República, 2014). La selec-
ción escolar profundiza la segregación, al incentivar y permitir que sean 
los establecimientos quienes escojan a sus estudiantes según el capital 
social, económico y cultural de las familias. Al mismo tiempo y similar 
a lo que ocurre con el financiamiento compartido, la selección no garan-
tiza mayor efectividad educativa (Carrasco et al., 2014).  

La política como finalmente es entonces un resultado de enfrentamien-
tos y compromisos, de competiciones y coaliciones de conflictos y 
transacciones convenientes del Gobierno de turno. 

Para su estudio haremos la siguiente división: policy analisis (buscar la 
mejor Política Pública en términos de eficiencia y equidad) y el estudio 
de la elaboración de políticas (policy-making study) orientando positi-
vamente a describir, clasificar y explicar el patrón de decisión y opera-
ción con el que procede un sistema político administrativo dado o un 
gobierno particular en las Políticas Públicas. Cada uno de estas partes 
conlleva a un profundizar más sobre este tema, generando así un mayor 
una idea complementaria. 
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En Chile, la política de globalización económica desarrollada a partir de 
la década de 1990 se caracterizó por la apertura económica y su reorien-
tación hacia el mercado externo. Pero, la modernización tecnológica im-
portante y políticas de ajuste que terminaron produciendo el aumento 
del desempleo y la reducción del gasto público en coberturas sociales. 
Las políticas públicas se interpretaron sólo a la acción de los sectores 
sociales, parcializando la capacidad del Estado de responder a los efec-
tos ocasionados por las políticas económicas y reduciendo su actuación 
a situaciones de emergencias. Las políticas sociales derivadas de estas 
políticas públicas, se caracterizaron por destinar un alto costo presupues-
tario para su implementación y resultados poco eficaces para resolver 
los problemas derivados de la pobreza. Los programas sociales se con-
virtieron en un mecanismo de control social, a través de los cuales los 
actores con mayor poder ejercen una fuerte influencia para legitimar las 
perspectivas e ideologías en las zonas de pobreza. Enfocado de esta ma-
nera, el campo de la asistencia social termina produciendo una burocra-
tización de las políticas públicas y un marcado perfil fragmentado ca-
racterizado por la desarticulación de las acciones, la falta de competiti-
vidad y la inequidad en la distribución de recursos.  

La evolución económica del capitalismo chileno ha producido un con-
traste entre la miseria y la riqueza, fortaleciendo estas desigualdades. La 
extensión de la pobreza ha generado algunos problemas sociales preo-
cupantes como la desnutrición, la enfermedad y la ignorancia. El im-
pacto de la pobreza y sus innumerables consecuencias son tan devasta-
dores como la incertidumbre ante lo que vendrá. Su incrementación es 
la consecuencia de los costos sociales implementados por el modelo de 
las políticas que le acompañaron, cuyos nuevos patrones de acumulación 
extendieron la distribución desigual de los ingresos. Se pone de mani-
fiesto la política económica porque no es posible analizar la política so-
cial sin relacionarla con el desarrollo económico, y viceversa. El fenó-
meno de la incrementación de la pobreza produjo una merma en el nivel 
de vida de ciertos grupos poblacionales, marcando fuertes diferencias 
sociales. Pero este aumento no es nuevo y su aumento no cesa.  

La gran tarea es ser una guía en la comprensión y análisis de lo que lo 
significan las Políticas Públicas, así como contribuir al entendimiento 
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de los mecanismos de diseño y elaboración de las mismas. Que se tenga 
una idea clara y sencilla de los que son las Políticas Públicas en un con-
texto generalizado y los pasos que se debe llevar a cabo para implemen-
tarlas. 

Dada la importancia de las Políticas Públicas para la transformación so-
cial, el documento explica por qué y bajo qué circunstancias éstas, cons-
tituyen un factor decisivo para promover o inhibir la transformación so-
cial. 

¿Qué entendemos por Gobierno y Políticas Públicas? 

Los límites, los tiempos y las técnicas que separaban a las actividades 
propias del gobierno y aquellas correspondientes a las campañas políti-
cas se han hecho más borrosos.  

Las campañas buscan persuadir y el gobierno hacer, pero esta distinción 
es más o menos aguda, según el sistema político de cada país y la ma-
yoría que el gobierno tenga en el parlamento. Los plazos en las cam-
pañas son indefinidos, todo parece posible en cualquier minuto. No es 
así en el gobierno, donde las opciones y las secuencias son muy impor-
tantes.  

Como resultado, el tiempo de la política parece haberse hecho perma-
nente lo que con frecuencia resulta en un descrédito de la actividad.  

Las campañas políticas tienen por objeto obtener votos o porcentajes de 
aprobación en las encuestas, objetivo compartido por los gobiernos. Por 
otra parte, las campañas no requieren ser precisas o detalladas, sino que 
basarse en frases simplificadoras.  

Las campañas se basan en la utilización de encuestas como proxy de 
votaciones menos espaciadas; y en las comunicaciones basadas en una 
frase por día, los seudoeventos y el privilegio de las imágenes televisi-
vas.  

El gobierno tendrá habitualmente más material con el que plantearse 
frente al público y tendrá logros que exhibir, mientras los partidos siguen 
en el limbo hasta las próximas elecciones. Esta tendencia puede contri-
buir a la declinación de los partidos políticos.  
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Se ha planteado la existencia de la "paradoja de la determinación", con-
forme a la cual las grandes condiciones de equilibrio político-
económico, cualquiera que ellas sean, predeterminan lo que sucederá. 
Sin embargo, se comete un error cuando se aconsejan políticas públicas 
sobre la base de una visión estrecha de su factibilidad. No hay ninguna 
diferencia esencial entre las restricciones técnicas, económicas, políti-
cas, institucionales o de cualquier otra clase: todas limitan la libertad de 
elección del gobernante, y su violación lleva siempre consigo una san-
ción.  

Los gobiernos deben especificar los programas en políticas públicas 
para su período. Esta determinación es un modo efectivo para no darle 
a mucha gente lo que quiere. Lo habitual es que no haya políticas públi-
cas óptimas, sino un rango de soluciones posibles. No hay garantía de 
escoger la mejor política pública. Pero es un deber de los gobiernos ele-
gir cursos de acción.  

Es conveniente distinguir entre el programa público y la agenda del go-
bierno, a veces porque la demagogia infló el programa y, en todo caso, 
porque se aspira a elegir secuencias óptimas, efectos de cascada, mo-
mentos políticos y económicos.  

Una actividad central de un grupo de interés es lograr incorporar sus 
propias alternativas a temas de agenda que otros han hecho prominentes. 
Así se afectan las políticas consideradas, incluso si no se afecta la res-
pectiva agenda.  

Los gobiernos requieren coordinar sus políticas públicas con los partidos 
políticos. Los partidos políticos deben ser capaces de organizarse para 
las elecciones, pero también de gobernar; para ello, sería conveniente 
fortalecer los institutos de estudio ligados a ellos e insistir en la incor-
poración de personas con capacidad técnica y científica para diseñar las 
propuestas de políticas públicas.  

Algunas políticas públicas son más importantes que otras. Y está en la 
naturaleza del buen gobierno que su acción se ordene principalmente en 
torno a orientaciones y políticas estratégicas. Son políticas estratégicas 
aquellas que prefiguran el legado del gobierno. Ellas deben dar los 
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principales criterios de evaluación de la gestión propia y permitir orde-
nar a los partidos que apoyan al gobierno.  

Se requiere una visión estratégica de mediano plazo que conjugue ade-
cuadamente la dimensión política y la técnica en las políticas públicas. 
Para ello conviene institucionalizar una "hoja de ruta" para la gestión del 
gobierno, que se evalúe y actualice periódicamente. La función de análi-
sis prospectivo debería convertirse en una rutina formal en la gestión del 
Poder Ejecutivo.  

Ahora, gobernar es una afirmación de la voluntad, un intento de ejercer 
control, de modelar el mundo. Mientras que las políticas públicas son 
instrumentos de esta resuelta ambición. 

Hay un acuerdo en que las políticas públicas son importantes, pero el 
concepto habitual de ellas es impreciso y la mala calidad de las políticas 
es un fenómeno generalizado. El desafío es precisar el primero y mejorar 
el segundo. 

Las políticas públicas establecen los cursos de acción para abordar los 
problemas o para proporcionar los bienes y servicios a los segmentos de 
la sociedad. Las políticas hacen más que simplemente anunciar un curso 
de acción.  

Es una realidad que el rol del gobierno y de las empresas de Chile han 
sufrido grandes transformaciones estructurales que han cambiado el pa-
norama de la economía y de la política durante las últimas décadas que 
hacen necesaria la implementación de nuevas políticas. Sin embargo, 
estas transformaciones han fragmentado a la sociedad de manera que el 
empoderamiento y desarrollo económico, cultural y social de las comu-
nidades es desigual. 

Debemos ir más allá de cuestionarnos cuál es la política pública correcta 
para resolver este gran debate y aclarar qué hace que las políticas públi-
cas funcionen. 

‒ Los gobiernos, al hacerse cargo constitucional y políticamente 
de muchos de los problemas sociales y económicos que afectan 
a los individuos y grupos sociales, han tendido a desplazar el 
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énfasis desde la “política” hacia el eje de las “políticas públi-
cas”.  

‒ Tales problemáticas demandaban una solución por parte de los 
gobiernos, había que velar por el bienestar social. Es en ese 
contexto en donde las políticas públicas recobran una renovada 
importancia. En última instancia la “política”, se ha sostenido, 
consiste en determinar quién obtiene qué cosa, cuándo y cómo, 
a partir de las políticas públicas. Sin embargo, sería un error 
asumir que “política” es lo mismo que “políticas públicas” ya 
que se trata de cuestiones muy distintas.  

‒ La política es un concepto, a diferencia de las políticas públi-
cas, más relacionado con el tema del poder (y su uso legítimo) 
en la sociedad. Y las políticas públicas, por su parte, son un 
instrumento del gobierno de turno, de los asuntos públicos, 
educativos y la resolución de problemáticas sentidas en una so-
ciedad, en todos los ámbitos. 

Ahora bien; se puede tener la política: Satisfacción de las necesidades 
educativas de los sectores juveniles en edad escolar con un alto grado de 
vulnerabilidad”. Para dicha política pública se pueden generar progra-
mas que apoyen al desarrollo de estos, pero hoy la falta de recursos fis-
cales impide el desarrollo de proyectos educativos del gobierno de turno, 
contradictoriamente la inversion en educacion en la última decada ha 
ido en aumento, lo que no se refleja en la calidad educativa del país. 
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Fuente: Evaluaciones de políticas nacionales de Educación. OCDE 

 

 
Fuente: Elaboración propia con datos Centro de Estudios Mineduc, 2017. 

Se podría decir que la historia de las políticas educativas en Chile data 
de 1810, con el plan de partida de la educación pública. A partir de en-
tonces se destacan varios hitos, entre ellos la aprobación de la Ley 
Orgánica de Instrucción Primaria en 1860 y la Ley de Educación Prima-
ria Obligatoria en 1920.  
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Durante los gobiernos de Eduardo Frei Montalva y Salvador Allende, 
las reformas en el ámbito educacional tuvieron prioridad y merecen des-
tacarse. Por ejemplo, el avance de 6 a 8 años de duración en el ciclo de 
enseñanza básica, y a 4 años en el caso de educación media. En ese pe-
riodo también hubo una gran ampliación de la cobertura y las oportuni-
dades educativas (Oliva, 2010). Ya la fase más contemporánea de la his-
toria de las políticas educativas en Chile puede, a su vez, ser dividida en 
dos periodos de análisis: la dictadura militar y los gobiernos en demo-
cracia.  

En el primer caso, durante la década de los ‘80, se inició una profunda 
reforma educacional, bajo una lógica de la competencia, como se resu-
men en la gráfica 1 abajo. Por un lado, se traspasó la administración de 
los establecimientos escolares públicos desde el nivel central a los mu-
nicipios del país. Por otro, se introdujo un sistema de financiamiento a 
la demanda mediante una subvención (voucher) mensual por alumno 
asistente al centro escolar. Se creó la figura del “sostenedor educacio-
nal”, quien asume, ante el Estado, la responsabilidad de administrar una 
escuela o liceo según la ley de subvenciones (García-Huidobro, 2007).  

 

 
 



‒ ൣ൧൩ ‒ 

‒ A partir de 1990, con el retorno de la democracia, la temática 
de educación ha ido evolucionando desde un enfoque de co-
bertura y alcance en los años90 hacia políticas con foco en el 
aseguramiento de la calidad, equidad e inclusión. Estos últimos 
aspectos se han impulsado especialmente a partir de 2006, con 
las marchas estudiantiles y el involucramiento de la sociedad 
en general.  

‒ A partir de esa fecha se ha iniciado un periodo de participación 
de actores claves en la elaboración de las políticas, lo que ha 
influenciado varias leyes fundamentales que dan base a una re-
forma estructural del sistema educativo chileno, como la Sub-
vención Escolar Preferencial (SEP), la Ley General de Educa-
ción (LGE), la Ley de Aseguramiento de la Calidad (SAC), la 
Ley de Inclusión, la Ley de Carrera Docente y la Ley que crea 
el nuevo Sistema de Educación Publica. La gráfica abajo re-
sume los hitos más importantes hasta la fecha. 

 

 

 



‒ ൣ൨ൠ ‒ 

‒ Tras los últimos 40 años de reformas, se ha instalado un marco 
regulatorio y un conjunto de políticas educativas que enfatizan 
principios diversos y siguen motivaciones muchas veces anta-
gónicas: desde la competencia a la colaboración, desde la se-
lección a la inclusión, y desde la imposición de apoyo externo 
a la creación de capacidades internas.  

‒ Aunque esta incoherencia del sistema debería disminuir con las 
reformas del último gobierno –con la ley de inclusión–, la im-
plementación de esas reformas es un punto clave. Asimismo, 
la interacción de estas leyes con un financiamiento a la de-
manda y un sistema de responsabilidad externa altamente de-
mandante, es ciertamente un desafío que se mantiene.  

Cómo los actores escolares interpretan e implementan dichas políticas 
educativas y sus demandas, es un tema a ser profundizado en Chile. Con 
relación a las contradicciones de las políticas, Acuña et al. (2014) enfa-
tiza, por ejemplo, que la inclusión educativa, como principio y derecho, 
es estimulada y dificultada a la vez por el sistema, dado las diferencias 
de incentivos desde el sistema de financiamiento por un lado, y de res-
ponsabilidad por otro.  

En muchos sentidos, por tanto, se percibe una tensión que se debe prin-
cipalmente a la falta de coherencia del sistema y sus políticas educativas, 
y a la superposición de contradictorios esquemas de presión y apoyo a 
los actores escolares. 

Como oportunamente señalan Munby y Fullan (2016), este tipo de lucha 
entre los discursos y las políticas a nivel nacional en una vereda, y las 
acciones u omisiones de las escuelas, en la vereda contraria, resulta en 
un tipo de fricción que de cierto modo produce calor pero no da luz, ya 
que sus resultados, o las palancas que mueve, no son suficientes como 
para producir un cambio sistémico. 

  



‒ ൣ൨ൡ ‒ 

Esto, de acuerdo con Munby y Fullan (2016), implica un gran desafío y 
a la vez una gran oportunidad para los líderes intermedios, que por un 
lado, “pueden quedarse como víctimas de un sistema fragmentado con 
políticas de arriba a abajo o pueden trabajar para un cambio. La idea 
no es ser un rebelde sin causa, sino cambiar el juego de obedecer, a 
estar enfocado con un sentido. Es la responsabilidad de los líderes mo-
delar una cultura que asegure que aunque toman en cuenta los requeri-
mientos de la rendición de cuentas externa a nivel nacional, ellos desa-
rrollan una rendición de cuentas interna que lleva a los resultados es-
perados. Los líderes del medio necesitan plantearse alternativas ambi-
ciosas que desarrollen las capacidades en el corazón de los sistemas” 
(p. 13). 

Por otra parte, desde hace ya varios sexenios se ha cuestionado la idea 
por diferentes medios de que gobernar por políticas públicas varía en las 
expectativas a corto plazo frente a las consecuencias a largo plazo, pues 
a menudo tienden a tener resultados no esperados, funcionan como un 
tipo de experimentación basado en “prueba y error” y se debate la refle-
xión sobre que la Constitución mexicana ha perdido vigencia en la ac-
tualidad. 

Por consiguiente, abordar el problema con las herramientas inadecuadas 
puede resultar peor a no tratar el problema, pues se debe garantizar a los 
ciudadanos el acceso justo a las políticas públicas que solamente puede 
otorgarse mejorando la gobernanza del país. 

 

Fuente: Elaboración propia con datos Encuesta CASEN periodo 2006-2017 

2006 2009 2011 2013 2015 2017
Total pobres en edad escolar (básica y media). 1484152 1242142 1118318 752938 612576 452159
Total pobres que cursan educación basica y media. 1066329 904595 822342 527777 436401 322901
Total pobres en edad de educacion superior. 761502 766928 693728 451801 612676 452159
Total pobres que cursan educación superior. 64274 90720 95456 74923 77116 56422



‒ ൣ൨ൢ ‒ 

Por lo tanto, aunque las políticas públicas son acciones meramente del go-
bierno, no se reduce a éste, los ciudadanos somos responsables también de 
generar un cambio significativo, ya que cómo afirmó Paul Romer (2019), pri-
mer economista del Banco Mundial “los funcionarios del Gobierno no actúan 
en el vacío. Sus decisiones reflejan el poder de negociación de los ciudadanos 
que compiten entre sí para defender intereses contrapuestos” y, enfocarnos 
como ciudadanos en la materia de gobernanza, como respuesta clave a los 
desafíos que enfrenta el Chile de hoy, será la garantía futura para el cumpli-
miento de la ley en interés de la equidad, el desarrollo y la prosperidad. 

En síntesis, las políticas públicas participan en el desarrollo nacional al 
solucionar y responder a las variadas carencias, necesidades, intereses, 
exigencias y predilecciones individuales y comunitarias, para así hacer 
posible el progreso de los ciudadanos y reforzar su convivencia.  

Deben establecerse dentro del marco jurídico vigente, ser elaboradas por 
personas capacitadas para ello, tener viabilidad financiera, estar orienta-
das hacia el bien común y permitir la participación ciudadana.  

Las evaluaciones de las políticas públicas deben ser imparciales, se hacen 
para mejoría, no para estigmatización, como acción de seguimiento y 
monitoreo; deben incluir cualquier momento, desde la propia definición 
de prioridades y elaboración del diseño, implementación, recursos, 
desempeño durante su transcurso, resultados parciales, complicaciones y 
dificultades, hasta resultados finales e incidencia sobre usuarios.  

Las evaluaciones a las políticas nacionales realizadas presentan elemen-
tos relevantes para la toma de decisiones en el marco de las importantes 
transformaciones y procesos de reforma educativa que vive Chile. Ana-
liza el continuo educativo y destaca recomendaciones que, de implemen-
tarse, podrían presentar impactos positivos en la calidad de los aprendi-
zajes y la equidad del sistema en su conjunto. 

Las políticas públicas en Chile deben diseñarse y gestionar entornos 
educativos que avancen en calidad para ser impulsores de la creatividad, 
la innovación e inclusión.  



‒ ൣ൨ൣ ‒ 

CONCLUSIONES 

Por último, el rol de las políticas públicas en el mejoramiento educativo de-
pende del contexto de cada establecimiento, es decir, aquellos elementos ex-
ternos que influyen en el quehacer cotidiano de cada comunidad escolar (Spi-
llane et al. 2002). El elemento externo considerado más explicativo de los re-
sultados educativos es el nivel socioeconómico en el que los establecimientos 
educacionales están inmersos. Otro elemento muy importante, que influye en 
la manera con que una escuela responde a las políticas y proyecta la mejora, 
es aquel vinculado a las presiones o apoyo institucional desde las autoridades 
intermedias (Trujillo, 2013; Woulfin et al. 2016). Aunque, en efecto, la es-
cuela, a través de sus capacidades internas, es la principal unidad de cambio, 
el liderazgo del sostenedor es clave en términos de cómo las políticas son per-
cibidas o recibidas por una escuela, lo que influencia la adecuada (o no) im-
plementación de las mismas, tanto en razón de (o la falta de) apoyo técnico-
pedagógico como político y económico (Spillane, 1996; Leithwood et al. 
2004; Trujillo, 2013; Woulfin et al. 2016; Valenzuela y Montecinos, 2017). 

De lo anterior se aclara que las Políticas Públicas, son la consecuencia de: 

‒ Directriz, pauta decisoria que define la manera de actuar en ca-
sos especiales 

‒  El carácter público de las políticas esta dado por la participación 
que en estas decisiones tengan los diferentes actores involucrados.  

‒ Conjunto de decisiones, principios y normas que orientan la ac-
ción, definiendo objetivos y metas concretas orientadas a legitimar 
y ejercer el poder y la autoridad que conduzcan a satisfacer deter-
minadas necesidades de un país, sector, institución, comunidad.  

‒ Una vez que ya hemos analizado y conceptualizado a las Políticas 
Públicas, que podremos decir, desde una perspectiva de la socie-
dad civil, las Políticas Públicas son relevantes, ya que constituyen 
uno de los instrumentos socialmente disponibles para atender las 
necesidades de la población. La visión que se requiere enfatizar 
aquí es, una de tipo instrumental haciendo hincapié que son “me-
dio para”, la resolución de los problemas sociales. De lo anterior 
se puede deducir que el ideal de un gobierno es tener politicas de 
estado, para mantenerlas en el tiempo, ajeno al gobierno de turno. 



‒ ൣ൨൤ ‒ 
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