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El presente libro, Fórmulas para la innovación en la 
docencia universitaria, tiene como objetivo aunar 
investigaciones originales en el ámbito del EEES 
(Espacio Europeo de Enseñanza Superior o Plan 
Bolonia), aplicado específicamente en los campos 
de: Comunicación, Sociología, Tecnologías Audio-
visuales y de la Comunicación.

Los siguientes capítulos constituyen los resulta-
dos de nuevos aportes dentro de la colección ‘Nue-
vo Impulso Educativo’ a fin de que sean expuestos 
mediante su difusión ante la Comunidad científica 
especializada en el área temática de la innovación 
educativa y los nuevos espacios docentes.

Asimismo, constituyen un esfuerzo científico por 
realizarse en ellos un análisis actualizado, crítico y 
valorativo a partir del estudio de las fuentes espe-
cializadas de información del área disciplinar en la 
que se desarrolla el estudio presente, tanto en for-
mas como en contenidos.

Para cumplir los criterios de calidad con el nece-
sario celo, se ha constatado que los capítulos pre-
sentados no han sido publicados previamente en su 
totalidad, y que son por tanto originales, fruto de 
investigación y/o reflexión propia (para los de tipo 
ensayístico), así como que nunca han sido postu-
lados para otras publicaciones del tipo que fueren.

También se constata que su publicación ha con-
tado con el consentimiento de todos sus autores 
y el de las autoridades responsables (tácita o ex-
plícitamente) de las investigaciones en que algunos 
capítulos están basados.

A fin de mantener un nivel de exigencia muy ele-
vado en cuanto a la calidad de los contenidos, siem-
pre desde el enfoque del rigor científico, el Editor de 
esta Colección universitario-científico-profesional 
verifica que el proceso de revisión de manuscritos 
se ha realizado bajo el principio de la revisión arbi-
tral por pares categoriales, mediante dos informes 
ciegos (y un tercero decisorio de existir discrepan-
cias entre ambos), por revisores externos a la edito-



rial Visión Libros y pertenecientes a la Comunidad 
Universitaria Internacional, en especial la Hispana.

El Coordinador y el Editor han verificado que 
todos los manuscritos son de carácter científico, 
presentan un alto nivel de redacción, investigador 
y de coherencia por lo que, finalmente, todos los 
textos se hallan en relación con el objetivo y alcan-
ce temático del libro y de la colección en que éste 
se halla incardinado.

Los enjuiciadores universitarios designados, en 
su labor arbitral, han valorado los siguientes aspec-
tos: 

a) Originalidad del manuscrito; 
b) Metodología empleada; 
c) Calidad de los resultados y conclusio-

nes, así como coherencia con los objeti-
vos planteados en el libro y en la Colec-
ción ‘Nuevo Impulso Educativo’; y 

d) Calidad de las referencias bibliográficas 
consultadas.

Todo este esfuerzo por conseguir la excelencia en 
la divulgación en los planos formal y de conteni-
dos se ve reflejado en las siguientes páginas, quie-
nes aúnan la innovación en la enseñanza, a la que 
conducen los nuevos retos curriculares, con la más 
clásica tradición universitaria de la relación discen-
te-docente.

Creemos que este gran esfuerzo, que ya se ha vis-
to compensado por la satisfacción del trabajo bien 
hecho, se volverá a ver justificado por la cálida aco-
gida que los lectores harán, a buen seguro, de él.

David Caldevilla Domínguez
Universidad Complutense de Madrid (España)

Coordinador de la Colección ‘Nuevo Impulso Educativo’
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PRÓLOGO

-Beatriz Peña Acuña-

Una mente que ha sido estirada 
por nuevas ideas, nunca podrá recobrar 

su forma original. (Albert Einstein)

Esta es la tercera ocasión que tengo la suerte de coor-
dinar un libro que puede aparecer como referencia 

sobre nuevas metodologías docentes o contenidos no-
vedosos en el contexto universitario. Esta posibilidad 
de coordinación existe gracias a la labor ejercida por 
el grupo de investigación validado “Concilium” de la 
Universidad Complutense de Madrid y su director, el 
profesor David Caldevilla Domínguez. 

Los autores de este texto pertenecen a varias univer-
sidades nacionales e internacionales y abordan distin-
tos temas desde una perspectiva multidisciplinar y en 
ocasiones novedosa. Las propuestas más numerosas que 
se han dado en este volumen pertenecen al campo de 
la Comunicación, pero también incluimos recursos y 
soluciones docentes en el campo de la Educación, el 
Derecho, la Agronomía, la Empresa, la Actividad Física 
y el Deporte y las Bellas Artes. Asimismo descubrimos 
un interés y preocupación creciente por parte de los 
profesores en una formación profesional eficaz de los 
alumnos universitarios.
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Los temas novedosos consisten en la cuestión de la 
dimensión científica de los derechos humanos la docen-
te Cristina Fuertes Planas o el tema del mindfullness apli-
cado al mundo de la publicidad por parte del profesor 
José Jesús Vargas Delgado o la postura crítica acerca de 
la enseñanza de la Publicidad por parte de los profeso-
res Kathy Matilla y Salvador Hernández. 

Otros temas acerca de la enseñanza del Periodismo 
tratado son los procesos de recepción y elaboración 
cognitiva en jóvenes estudiantes de comunicación so-
cial por parte de Sebastián Sánchez Castillo y Gabriela 
Fabbro, o los retos para la enseñanza del periodismo 
en el nuevo ecosistema digital de José Vicente García-
Santamaría y Alejandro Barranquero Carretero. Asimis-
mo contamos con cuestiones sobre la cobertura de he-
chos históricos traumáticos en los planes de estudio de 
Periodismo por Virginia María Fernández González o 
los contenidos formativos acerca del conflicto y la vio-
lencia por María Ángeles Galván Arias. Además somos 
instruidos acerca del aprendizaje de estructuras narrati-
vas y modelos históricos a través de series de televisión 
basadas en la tradición artúrica lo plantean por parte de 
Xavier Pérez Torío y Manuel Garín Boronat.

 La posibilidad de llevar a cabo acciones formativas 
específicas en el campo periodístico desarrolladas en 
entornos tecnológicos profesionales utilizando herra-
mientas digitales de trabajo colaborativo, redes socia-
les, etc. lo expone el docente Roberto Arnau Roselló. La 
introducción del periodismo participativo en los planes 
de estudio de la universidad española lo desarrollan las 
profesoras Bella Palomo y María Sánchez. También es 
interesante conocer el uso del postmodernismo cultural 
y cinematográfico para estudiantes universitarios escri-
to por Rosa María Arráez Betancort, Elvira Jensen Ca-
sado y Carolina Pascual Pérez o la adecuada formación 
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en la materia acerca del periodismo de datos por María 
Ángeles Chaparro Domínguez. 

Otros capítulos abordan los recursos de metodología 
docente que han dispuesto los profesores mediante el 
fomento de la comunicación en el aula y el uso de las 
nuevas tecnologías, por ejemplo, el análisis de la efi-
cacia docente acerca del uso docente de vídeos en la 
asignatura de Microeconomía por Alejandro Ros Gál-
vez y Alfonso Rosa García. Además en esta misma lí-
nea aparecen otros capítulos como la adaptación de la 
asignatura “protección de cultivos” para los alumnos de 
Ingeniería Técnica agraria mediante nuevos métodos y 
estilo de comunicación en el aula de Alicia Lorenzana 
de la Varga; o el uso del eBook como nuevo instrumento 
del aprendizaje móvil por Mª Angeles Pascual Sevillano 
y los métodos de enseñanza virtual en las Ciencias de 
la actividad física y del deporte a través de plataformas 
por Alfonso Castillo-Rodríguez y Leandro Álvarez-Ku-
rogi. 

Otras disertaciones del volumen se ocupan de plan-
tear problemas y recursos en las disciplinas de las Ar-
tes y la Música. A Esther Ruiz Palomo, Fernando Lara 
Ortega y Rosa Mª Santamaría Conde les preocupa la 
Educación musical en los futuros maestro de Educación 
Infantil y Concepción Alonso Valdivieso propone nue-
vas competencias para la iniciación en Bellas Artes.

Por último, se disponen en este libro cuestiones de 
formación profesional. Por ejemplo, el capítulo sobre 
relaciones entre la comunidad educativa y el Practicum 
por Práxedes Muñoz Sánchez, Cecilia Mateo Sánchez 
y Mª Mercedes Álvarez García. En este sentido tam-
bién está escrito el título acerca de la percepción de los 
estudiantes de ingeniería agraria de la Universidad de 
León sobre el autoempleo como salida profesional de 
María Piedad Campelo Rodríguez; o la labor reflexiva 
del texto acerca de la relevancia de las competencias 
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de educación en la generación de comportamientos 
emprendedores por Mª Pilar Flores Asenjo y José Pa-
lao Barbera. Encontramos otros dos capítulos más que 
siguen esta línea de fondo: el texto sobre el Practicum 
y la formación de Posgrado en los estudios de Ciencias 
de la Comunicación por Conchi Campillo Alhama y Mª 
Carmen Quiles Soler, y el que se ocupa acerca de que 
Periodismo y la movilidad supongan un reto para las 
empresas y un desafío para las escuelas de comunica-
ción por João Canavilhas.

Beatriz Peña Acuña 
Universidad Católica San Antonio de Murcia 

(España)
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I
LA FORMACIÓN ESPECÍFICA 

COMO COMPLEMENTO DE LOS 
CONTENIDOS CURRICULARES: 

EL USO DE RECURSOS 
EXTRAACADÉMICOS

Roberto Arnau Roselló 
(Universitat Jaume I de Castellón -España-)

La implantación progresiva de las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC) en todos los ám-

bitos de la sociedad hace que la docencia en la educa-
ción superior sea potencialmente extensible fuera del 
aula y prolongable en el tiempo mediante el uso de he-
rramientas formativas y procedimientos paralelos de 
especialización del alumnado. 

La visibilización de la docencia impartida en un de-
partamento es una tarea múltiple, de fácil estancamien-
to, que debe tratar de renovarse y mantenerse percep-
tible a través de mecanismos variables, que alternen las 
diferentes acciones a realizar y supongan un incentivo 
tanto para el profesorado, como para los alumnos. En 
este sentido, la existencia de un Laboratorio dotado con 
infraestructuras audiovisuales permite ofrecer un com-
plemento formativo basado en cursos y talleres prácti-



16

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

cos que refuercen y amplíen, o especifiquen, los cono-
cimientos recibidos en las asignaturas, proyectando al 
mismo tiempo una imagen dinámica del departamento 
y abriendo una vía de difusión interesante que ofrece 
perspectivas de desarrollo especialmente sustanciales 
en algunas áreas de conocimiento como Comunicación 
Audiovisual, Publicidad o Periodismo. 

Del mismo modo, la posibilidad de llevar a cabo ac-
ciones formativas específicas, desarrolladas en entor-
nos tecnológicos profesionales, utilizando herramientas 
digitales de trabajo colaborativo, redes sociales, etc. o 
implementando los procesos clásicos de producción au-
diovisual, supone un activo de primer orden para una 
visibilidad material, contrastable, de la labor docente 
en el proceso de adaptación al Espacio Europeo de Edu-
cación Superior.

  Nuestro cometido en este texto es tratar de acer-
carnos a la descripción de acciones que pueden pasar 
desapercibidas a primera vista, pero constituyen un ele-
mento fundamental sobre el que se construye el proceso 
de enseñanza aprendizaje en los niveles universitarios.

1. INTRODUCCIÓN

A raíz de la implantación del EEES y los estudios de 
grado en Comunicación Audiovisual durante los cur-
sos pasados (desde el año 2005/2006) en los niveles de 
educación superior, se abrieron nuevas vías de reflexión 
para analizar el impacto de la docencia en la formación 
integral del alumnado. Algunas de ellas, valorando las 
acciones que permitieran un acercamiento extracurri-
cular de los estudiantes en aquellas materias que por su 
complejidad, transversalidad o especialización fueran 
susceptibles de ampliación, suponen un reto de adap-
tación tanto del área de conocimiento, como del depar-
tamento y sus laboratorios, la facultad y la universidad 
en su conjunto. Especialmente las materias en las que 
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la TIC tuvieran un papel preponderante, dado el papel 
central que desempeñan en la Sociedad de la Informa-
ción (Lorente, 1997: 56).

En este esfuerzo por coordinar la adaptación al nue-
vo sistema, se ha considerado fundamental, en sintonía 
con algunas de las líneas maestras del naciente EEES 
reforzar algunos pilares esenciales de la formación en 
Comunicación Audiovisual (Ministerio de Educación, 
2006: 32). Por un lado, los contenidos prácticos que 
permiten al alumnado obtener un conocimiento aplica-
do y aplicable en el sector laboral, con lo que se apun-
talan sus posibilidades de acceso al mercado de trabajo; 
por otro, la visibilidad de los resultados de sus creacio-
nes audiovisuales, a través de la participación en even-
tos, festivales y el uso de plataformas colaborativas; y 
por último, la formación específica como complemento 
indispensable de la formación académica reglada, me-
diante la oferta de cursos, talleres y seminarios espe-
cializados tanto en las técnicas como en las tecnologías 
audiovisuales de última generación.

Desde esta perspectiva inicial, “dejando de lado la po-
sibilidad de uso de una adecuada infraestructura audio-
visual, que depende, lógicamente, de las características 
de cada universidad y de sus correspondientes laborato-
rios, horarios de utilización –docente y libre– por parte 
del alumnado y posibilidades económicas y de gestión, 
se ha llevado a cabo una coordinación máxima entre 
cursos y materias para construir una línea de desarrollo 
continuo de los saberes y de sus aplicaciones en la prác-
tica” (Gómez Tarín, 2009: 6)1.

1  Los resultados de este proyecto se pueden consultar con 
detalle en: Gómez Tarín, F.J. (coord.), “Coordinación integral de 
docencia en materias vinculadas con Narrativa Audiovisual y con 
aplicaciones practicas en producciones creativas”, en: Metodologies 
centrades en l’estudiant a l’Espai Europeu d’Educació Superior. Ac-
tes de la VIII Jornada de millora educativa i VII d’harmonització 
europea. Servei de publicacions de la Universitat Jaume I. 2009
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De este modo, las acciones se han concretado a par-
tir de las tres líneas básicas de actuación que tradicio-
nalmente había puesto en marcha el departamento, a 
saber:

a)  Línea de aprendizaje y prácticas en el seno de la ti-
tulación: saberes teóricos extendidos a las prácticas 
de las asignaturas

b)  Línea de producción de audiovisuales fuera del 
horario lectivo: se trata de estimular también la 
iniciativa del alumnado para generar sus propios 
discursos audiovisuales sin el pensamiento pues-
to en las evaluaciones. Para ello, se estableció ya 
hace tiempo un sistema de uso libre de los labo-
ratorios para que cualquier proyecto, previamen-
te supervisado por el profesorado y la dirección 
del LABCOM, pueda llevarse a cabo en régimen 
de producción asociada. En este caso, se exige al 
alumno una documentación exhaustiva que, en sí 
misma, supone una práctica adicional “de facto”: 
Memoria del proyecto, Sinopsis, guión literario y 
guión técnico, Composición del equipo técnico y 
artístico, Plan de producción, Plan de rodaje, Pre-
supuesto y esquema de comercialización, Registro 
de la propiedad intelectual, etc.

c)  Línea de co-producción de audiovisuales con em-
presas del sector: colaboración en proyectos de ma-
yor envergadura con la participación del alumnado 
en producciones profesionales y la coordinación 
del profesorado.

Como complemento, se ha trabajado en un sentido 
más cualitativo que cuantitativo, analizando muy dete-
nidamente las posibilidades de cada una de las acciones 
y proyectos emprendidos para abarcar estrictamente 
aquellas experiencias que supusieran un estímulo efec-
tivo para alumnos y profesores. 
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En este sentido el desarrollo de las distintas propues-
tas se ha convertido en el motor principal de la inno-
vación, ha permitido seleccionar aquellas que desde un 
punto de vista educativo son más atractivas para los 
estudiantes y al mismo tiempo ha servido de guía en las 
fases posteriores, cuando por distintos motivos se han 
recuperado estrategias, reflexiones, acciones o técnicas 
procedentes de propuestas que finalmente no habían 
sido puestas en marcha al principio.

2. VISIBILIZACIÓN DE LOS RESULTADOS 
DE LA DOCENCIA EN EL CASO DEL 
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE LA 
COMUNICACIÓN DE LA UNIVERSITAT JAUME 
I Y EL LABCOM

Tal y como comentábamos al inicio de este texto, so-
mos conscientes de que evidenciar de la docencia im-
partida en un departamento es una tarea compleja, que 
trata de mantenerse renovada y perceptible a través de 
mecanismos sutiles, que pueden abracar muy diversos 
ámbitos de actuación y procedimientos. 

Uno de ellos, es el trabajo que implementan las me-
joras docentes a través de los Proyectos de innovación 
educativa que se han puesto en marcha desde el depar-
tamento, con el sustento básico de la Unitat de Suport 
Educatiu de la UJI, que realiza una labor de asesora-
miento y orientación fundamental en este terreno. 

Desde el curso académico 2005-2006 se han iniciado 
un total de 10 proyectos de innovación en el área de 
conocimiento de Comunicación Audiovisual que han 
permitido apuntalar la ardua labor de visibilización de 
los resultados y mejoras de la docencia cada curso. Ade-
más de los dirigidos por el autor de este texto desde el 
curso 2005 hasta el 2009 (“Diseño integral de un itine-
rario docente para el aprendizaje y el uso de los medios 
audiovisuales”), cabe destacar el papel dinamizador y 
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recopilador que ha desempeñado el proyecto dirigido 
por el vicedecano de la titulación de Comunicación Au-
diovisual, el profesor Gómez Tarín (“Coordinación in-
tegral de materias docentes con aplicaciones prácticas 
en producciones audiovisuales”), que se ha convertido 
en el referente de este tipo de acciones. 

Aún así, la visibilización de los resultados prácticos 
de la docencia es un compromiso múltiple, desde la 
perspectiva de que hay infinidad de elementos diversos 
que pueden contribuir a modificar la situación de invi-
sibilidad y dar un nuevo impulso al proceso de enseñan-
za aprendizaje.

No hay que olvidar, de otro lado, el papel esencial que 
desempeña en nuestro caso el Laboratorio de Ciencias 
de la Comunicación (LABCOM) en todo este proceso. 
El LABCOM es una infraestructura audiovisual de gran 
capacidad en la que se integran las tecnologías que tie-
nen directamente relación son el sector audiovisual en 
su diversos ámbitos o variantes, como son: Fotografía 
(plató y laboratorio), Video (edición y rodaje), Televi-
sión (emisión y realización multicámara), Audio (radio 
y producción musical), y una amplia área multimedia 
que implica todas las especialidades anteriores. 

Estas instalaciones son el elemento fundamental en 
el que se apoya esta propuesta, ya que sus instalaciones 
son capaces de albergar a unos 300 alumnos en diferen-
tes espacios de trabajo, por ello, se han impulsado unas 
normas básicas que rigen el comportamiento del alum-
nado en el laboratorio para un desarrollo armónico de 
diversos trabajos que se realizan simultáneamente. 

Normas del LABCOM (aprobadas por el Consejo 
Asesor en 2010):

1.  Los estudiantes no podrán utilizar las instalacio-
nes, en especial las salas de producción multime-
dia, para desarrollar trabajos de ofimática. Su uti-
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lización deberá estar siempre relacionada con el 
desarrollo de trabajos específicos para asignaturas 
concretas de los dos planes de estudio y así debe-
rán hacerlo constar mediante documento en el que 
se haga explícito el trabajo en cuestión (puede ser 
un documento para varias prácticas de la misma 
asignatura en el transcurso del mismo cuatrimes-
tre) y la asignatura de destino (este documento 
será firmado por el profesor de la asignatura, a ser 
posible antes de la utilización de los recursos del 
LABCOM). A día de hoy todos los documentos 
de préstamos del LABCOM se han actualizado, y 
tanto la reserva de espacios, como de materiales, 
se realizan a través de un software de gestión desa-
rrollado ad hoc para nuestro servicio denominado 
LABGEST (labgest.uji.es)2.

2.  Esta iniciativa es para todos los estudiantes de am-
bas licenciaturas y del postgrado, con la excepción 
del primer curso, que no tendrá acceso al LAB-
COM en el primer semestre. En el segundo semes-
tre se permitirá el acceso también a los estudiantes 
de Primer Curso de las dos Licenciaturas, siempre 
que tengan el visto bueno de un profesor que tenga 
docencia en el LABCOM y que sea profesor suyo 
en alguna asignatura (aunque sea optativa).

3.  No se permitirá que el estudiante realice trabajos 
que no sean para asignaturas concretas o para ac-
tividades de la Escola de Comunicació. No se per-
mite utilizar las instalaciones del LABCOM para 
trabajos que estén previamente aprobados por un 

2  Para conocer el alcance, estructura y funciones básicas 
de este programa, consultar: Roberto Arnau Roselló, Marta Mar-
tín Núñez (2013) Aplicaciones digitales online para la gestión de 
recursos docentes audiovisuales: el modelo del Labcom UJI. ES-
TUDIOS SOBRE EL MENSAJE PERIODISTICO. Núm especial 
(19). pp. 55-63
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profesor de la asignatura que cursen y la dirección 
del LABCOM.

4. Todo estudiante deberá llevar consigo el documen-
to “Proyecto de producción” (del campo que proceda) 
para confirmar que el estudiante ha planificado previa-
mente la actividad que se dispone a realizar. (modelo 
disponible en www.labcap.uji.es) 

5.  El préstamo de equipos audiovisuales se realiza-
rá siempre a las horas correspondientes asignadas 
por el profesor de la asignatura. Se devolverá el/los 
equipo/s prestado/s a la hora convenida. 

6.  La devolución de equipos se realizará, mientras el 
profesor no lo haya indicado y firmado expresa-
mente, como máximo 24 horas después de la re-
cogida. 

7.  No se facilitaran préstamos en los que no esté de-
bidamente cumplimentada y firmada la hoja de 
petición.

8.  Cuando el estudiante o grupo de estudiantes entre 
en una sala de trabajo donde va a permanecer más 
de 30 minutos, deberá escribir su nombre, apelli-
dos y curso en la hoja dispuesta a tal efecto en cada 
espacio.

9.  El préstamo de equipos para fines de semana o 
en horarios fuera de la UJI deberá estar muy bien 
justificado, y ha de contar con la aprobación del 
profesor de la asignatura que tenga docencia en el 
LABCOM y de los directores de titulación y/o de 
la dirección del LABCOM. Deberá contar con un 
“Proyecto de producción” (del campo correspon-
diente), debidamente aprobado previamente (para 
el visto bueno de los directores de titulación y/o del 
director del LABCAP será necesario entregar copia 
a los mismos de dicho proyecto, una vez verificado 
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por el profesor de la asignatura). En estos casos se 
cumplimentará el impreso de “Préstamo especial”.

10.  No se permitirán conductas inapropiadas en el 
LABCOM. Se seguirá un cumplimiento estricto 
de la normativa. 

11.  No se podrán ocupar los espacios del LABCOM 
sin el conocimiento del personal técnico, que será 
asistido por los Monitores del LABCOM.

Estas indicaciones son un elemento de primer orden 
en el proceso pedagógico, de manera que su inclusión en 
la dinámica docente supone, de facto, una integración 
básica en los procesos de producción audiovisual. Des-
de el grupo de profesores con docencia en el LABCOM, 
se ha considerado que la observación y cumplimiento 
de este tipo de normas tiene una función formativa de 
suma importancia. 

De hecho, la estructura del préstamo en el LABCOM, 
se identifica absolutamente con los sistemas y procedi-
mientos que se siguen en el ámbito profesional. La exis-
tencia de un almacén de prestamos y la responsabilidad 
en el uso y manejo del material audiovisual (como ocu-
rre en empresas productoras o televisiones de distinto 
tamaño), permite a los alumnos estar más cerca de los 
procesos con los que se encontrarán en el sector y, de 
ese modo, familiarizarse con sistemas de funcionamien-
to que se asemejen al entorno profesional real. Como 
acción, su utilidad queda fuera de toda duda, pues im-
plica un acercamiento, siquiera mínimo, del alumnado 
hacia el LABCOM, sus espacios, materiales y equipo 
humano especializado.
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3. LA OFERTA DE COMPLEMENTOS 
FORMATIVOS PROMOVIDA DESDE EL 
LABCOM: CURSOS, TALLERES Y SEMINARIOS.

Otro de los puntales de esta estrategia de extensión 
de la docencia y complemento de la formación curri-
cular reglada ha sido la puesta en marcha de una ofer-
ta de curso de formación específica que permitieran a 
los alumnos acceder a aquellas técnicas y tecnologías 
audiovisuales que por su carácter específico son objeto 
de tratamiento general en las asignaturas de las titula-
ciones. La dinamización de esta actividad ha sido de-
sarrollada en equipo, como no podía ser de otro modo, 
aunando puntos de vista y propuestas para realizar una 
oferta equilibrada, altamente especializada. 

Teniendo en cuenta que el LABCOM es un servicio 
que esencialmente aporta el apoyo técnico necesario 
para el desarrollo de las prácticas de las tres titulaciones 
impartidas en el seno del Departamento de Ciencias de 
la Comunicación, su actividad se extiende a las cuatro 
áreas tecnológicas principales implicadas en el sector 
audiovisual, periodístico y publicitario: fotografía, vi-
deo y televisión, radio y producción musical, y final-
mente, redes y multimedia. La oferta de cursos, pues, 
es diseñada en función no sólo de las personas que par-
ticipábamos en el proceso, sino también de los espacios 
y dispositivos con los que contamos en el servicio. Con 
estas condiciones de partida, el cometido de la oferta se 
condensaba en abarcar todo el espectro posible de tec-
nologías y tipos de curso, pero tratando de evitar caer 
en la dispersión y la atomización de una suma de ítems 
sin conexión entre ellos.

Para ello, se plantea ofertar una tipología de cursos 
adaptada a las necesidades potenciales de nuestros 
usuarios, que pueda cubrir en tiempo y forma sus ex-
pectativas formativas. Se considera que es primordial 
ofrecer cuatro tipos básicos de curso: 
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Cursos Básicos (CB)

• Cursos Específicos (CE)

• Cursos Avanzados (CA)

• Talleres (T)

Los cursos básicos, de 10 horas de duración media, 
plantean como una iniciación para inexpertos en las 
tecnologías audiovisuales, como un acercamiento a las 
cuestiones básicas de la técnica o especialidad en cues-
tión, como un elemento que permite quebrar la barrera 
que muchos usuarios creen tener en su relación cotidia-
na con las tecnologías. 

Yendo un poco más allá, los cursos específicos, esta 
vez con una  duración de 10 a 20 horas de media, se 
dirigen a diversos aspectos particulares de ciertos desa-
rrollos técnico-tecnológicos que pueden ser muy diver-
sos. Y así es, de hecho, como demuestra la tabla que se 
presenta al final de este epígrafe. 

En el siguiente escalafón encontramos la oferta de 
cursos avanzados, de 20 o más horas de duración, que 
se concentran en las técnicas más evolucionadas, que 
requieren un nivel superior de especialización por parte 
del alumno. Se acercan a aquellas tecnologías que por 
su reciente implantación, o su escasa expansión, son 
raramente accesibles en el entorno formativo. Por úl-
timo, los talleres, de unas 5 horas de duración media, 
se diseñan con una pretensión más cercana a la inicia-
ción a las técnicas o disciplinas, pero desde un punto 
de vista histórico–estético. Consisten en una actividad 
introductoria a una temática de trabajo, con el mismo 
esquema metodológico para todos. 

Más que trabajar la técnica plantean una revisión his-
tórica y estética y proponen una actividad práctica muy 
sencilla (desde un punto de vista práctico se componen 
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de una exposición inicial de unos 90 min, una sesión 
práctica en exterior o en estudio de unas 3 horas, y una 
sesión de visualización análisis de los trabajos realiza-
dos por los alumnos de otros 90 min.)

En definitiva, la oferta del LABCOM durante el curso 
2012–10133 se ha construido con la referencia de estas 
estructuras–modelos de curso como patrón a la hora de 
realizar una oferta tanto temática como metodológica-
mente equilibrada, teniendo en cuenta el peso específi-
co que tienen la fotografía y el video en sí mismos como 
tecnologías de acceso mayoritario. 

En este sentido, cabe advertir anticipadamente al lec-
tor de que observará una descompensación absoluta-
mente evidente entre las tecnologías mencionadas más 
arriba, con aquellas menos extendidas o de acceso más 
restringido por diferentes motivos (como la radio, la 
producción musical o la creación multimedia). El he-
cho es que los ámbitos fotográfico y el videográfico (en 
el que se incluye la televisión y hoy en día también el 
cine) son especialmente atractivos para el alumnado, 
por la carga crediticia que se les otorga en los planes de 
estudios y por la diversidad de procesos que los confor-
man, de modo que el acento recae fundamentalmente 
sobre ellos.

Se ha prestado atención a los diversos ámbitos de tra-
bajo para condensar la oferta en los cursos que muestra 
la siguiente tabla: 

N Área Titulo Tip. Fecha

1 FOTOGRAFÍA
Fotografía con fines científicos

CA 06/13

2 FOTOGRAFÍA Iniciación al Photoshop para 
fotógrafos CB 10/12

3  Se puede consultar la oferta correspondiente al segundo 
cuatrimestre del curso 2012–2013 en la dirección: http://www.uji.
es/organs/vices/vpusl/labcap/
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3 FOTOGRAFÍA Lightroom básico CB 03/12

4 FOTOGRAFÍA Gestión del color e impresión 
digital CE 01/13

5 FOTOGRAFÍA Fotografía digital en blanco y 
negro CB 06/12

6 FOTOGRAFÍA La exposición perfecta en la 
cámara digital CE 01/13

7 FOTOGRAFÍA El revelado de archivos RAW CA 04/13

8 FOTOGRAFÍA Curso básico de iluminación 
para fotografía CB 11/12

9 FOTOGRAFÍA La composición en fotografía CB 11/12

10 FOTOGRAFÍA Curso básico de cámaras réflex 
DSLR CB 10/12

11 FOTOGRAFÍA La fotografía de gran formato CE 07/13

12 FOTOGRAFÍA Photoshop avanzado para 
fotógrafos CA 06/13

13 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

Realizacion Multicámara con el 
mezclador Tricaster CE 02/13

14 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

Realización con chroma key en 
sistemas pseudo–virtuales CE 03/13

15 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

El realizador en el montaje 
audiovisual CB 06/13

16 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

El ayudante de Realización en 
el control CB 02/13

17 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

Operaciçon de cámara para 
reportajes ENG CB 10/12

18 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

La toma de sonido con equipos 
ENG CB 10/12

19 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

Iniciación al montaje de video 
con Final Cut Pro CB 09/12

20 VIDEO Y 
TELEVISIÓN Iluminación para equipos ENG CB 11/12

21 VIDEO Y 
TELEVISIÓN

Técnicas de producción del 
reportaje televisivo CB 01/13

22 AUDIO Producción creativa de sonido 
para ficción TV CE 05/12

23 AUDIO Introducción a la edición de 
audio con Logic Pro CB 11/12

24 MULTIMEDIA XHTML y CSS 3. Desarrollos 
desde Photoshop CA 12/12
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25 MULTIMEDIA Diseño gráfico para 
aplicaciones web CE 11/12

El impacto, asistencia y resultados de la formación, 
en términos de evaluación de calidad, quedan refleja-
dos en un informe de estadísticas que genera el ante-
riormente mencionado software de gestión LABGEST. 
En él se recogen las evaluaciones de los alumnos asis-
tentes a cursos y prácticas, los préstamos de material 
con sus respectivas incidencias y las reservas de espa-
cios realizadas por los usuarios, con el fin de analizar, 
desde las diversas perspectivas que ofrecen las variables 
empleadas, la eficiencia y adecuación del sistema al en-
torno del departamento. De este modo, la mejora en la 
docencia y en la asistencia técnica de los cursos de for-
mación así como de las actividades prácticas ejecutadas 
en el LABCOM, reposa sobre un análisis reflexivo de 
los datos extraídos de este proceso estadístico.

4. CONCLUSIONES

Después de repasar con cierto detalle las acciones 
encaminadas a convertir la formación específica en un 
complemento esencial de los contenidos curriculares re-
glados, creemos primordial, para finalizar, realizar una 
evaluación del alcance y penetración de la propuesta. 
Esto nos dará una idea del “índice de calidad social” 
(Pérez Menayo, 2005: 63) que vehicula esta iniciativa.

En términos generales, la oferta ha tenido un im-
pacto considerable. El total de asistentes a los cursos 
de formación impartidos (20 de los 25 ofertados) ha 
ascendido a 300 alumnos procedentes de las diferen-
tes titulaciones del departamento de Ciencias de la co-
municación (una media de 15 alumnos por curso), y 
el resultado de su evaluación ha sido de un promedio 
de 4’08 puntos sobre una escala máxima de 5, lo que 
ha supuesto una motivación añadida para el grupo del 
LABCOM impulsor de esta iniciativa y se ha entendido 
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como un magnífico resultado que ofrece, no obstante, 
margen de mejora para convocatorias futuras.

El impulso que ha significado esta primera edición de 
la coordinación de acciones encaminadas a la extensión 
de la docencia es vital, supone la evidencia explícita del 
valor de la dinamización y anima todos aquellos pro-
yectos que quieran trabajar en direcciones similares a 
sumar sus propias mejoras y contribuir en el desarrollo 
permanente de la labor docente, sea en el área de cono-
cimiento que sea.

En definitiva, la valoración del impacto del diseño, 
puesta en marcha, y aplicación de todas estas acciones 
diversas es muy positiva en todos los aspectos. Existen 
dos frentes ineludibles: la multiplicidad de estrategias 
es necesaria, y la actualización de sus procedimientos 
obligada. La fluidez y eficiencia de las acciones esco-
gidas para dinamizar la formación práctica ofrecida a 
los estudiantes está en relación directa con estas dos 
variables, siendo absolutamente efectivas en la genera-
ción del impacto necesario para promover variaciones, 
revisiones y puestas en cuestión del sistema empleado 
que desemboquen en mejoras y aumento de la adapta-
bilidad del modelo. 

Podemos concluir afirmando que en el caso del LAB-
COM de la Universitat Jaume I la tarea ha consistido en 
ir superando etapas que nos permitieran llegar a ofrecer 
un complemento formativo ajustado a las necesidades 
y posibilidades del servicio. El trabajo de los proyectos 
de innovación educativa se ha sumado a las tutoriza-
ciones de prácticas independientes de las asignaturas 
de la formación reglada, al sustento técnico que implica 
el uso de una infraestructura audiovisual como el LAB-
COM, a la observación de unos métodos determinados 
de funcionamiento interno y finalmente, a la oferta de 
formación específica que culmina el itinerario previsto 
al inicio por los responsables de la iniciativa.
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II
POSTMODERNIDAD Y 

POSTMODERNISMO CULTURAL 
Y CINEMATOGRÁFICO PARA 

ESTUDIANTES DEL GRADO EN 
PERIODISMO
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Elvira Jensen Casado 
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1. INTRODUCCIÓN

La postmodernidad en que vivimos inmersos y su va-
riante cultural complejiza el ejercicio periodístico 

cultural, literario y cinematográfico que Rodríguez Pas-
toriza (2006. Pág.16) sintetiza diciendo que:

“el profesional de la información ha de transmitir 
al lector, al oyente, al espectador, una postura crítica 
que vaya más allá de las meras definiciones; ha de 
introducir en sus mensajes los problemas de la socie-
dad y de la época en la que vive, saber interpretar la 
potencialidad crítica de los creadores y llevarla a sus 
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receptores con todas sus consecuencias, apelando a su 
formación y manteniendo siempre su responsabilidad; 
considerar la cultura como la producción de fenómenos 
que contribuyen a transformar el sistema social”. 

El periodismo desempeña un papel relevante en la di-
fusión del cine y de la literatura, en la difusión y poten-
ciación de cultura, ya sea mediante lecturas literarias o 
contemplación de trabajos cinematográficos.

Si con el EEES partimos de un modelo basado en 
el aprendizaje del alumno, las metodologías docentes 
deberán ser acordes para una educación global en que 
los estudiantes interrelacionen los conocimientos ad-
quiridos a su paso por la universidad y en su llegada al 
mercado laboral. Como objetivos básicos de cualquier 
plan de estudios de un Grado en Periodismo, destacan 
la preparación para desempeñar un trabajo en medios 
de comunicación escritos, audiovisuales y digitales, y la 
capacidad para informar con responsabilidad, autono-
mía, independencia, objetividad, espíritu crítico y ética 
profesional.

Pero también el EEES invita a la configuración de 
equipos multidisciplinares para la innovación docente. 
En nuestro caso, que las tres autoras de este artículo 
formen parte de un grupo de investigación denomina-
do Literatura y Periodismo, cuya última investigación 
ha versado sobre postmodernidad literaria y cinemato-
gráfica, ha conllevado planteamientos novedosos que 
ayudarán al estudiante a adquirir conocimientos que 
consideramos fundamentales mediante unas metodo-
logías activas y participativas. El análisis de caso y el 
seminario serán los métodos clave de esta propuesta. 
Se trata de conseguir que los frutos de nuestra inves-
tigación por su grado de oportunidad y pertinencia se 
integren en el aula, esta vez mediante el análisis de pe-
lículas o documentales que reflejan el momento post-
moderno actual: la mirada postmoderna del cine sobre 
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los fenómenos literarios pasados, presentes y futuros o 
sobre la literatura misma. Nos sirve como ejemplo el 
postmodernismo cinematográfico en el documental Los 
Mundos Sutiles del cineasta Eduardo Chapero Jackson, 
cuyo protagonista es el poeta Antonio Machado.

Además de la poca bibliografía en periodismo cultu-
ral, literario y cinematográfico, tratamos de contribuir 
a la formación de periodistas expertos en cine y litera-
tura, capaces de otorgarles una mayor difusión como 
hechos culturales, capaces de enriquecer el periodismo 
cultural. Literatura, cine y postmodernidad aportan a 
los futuros periodistas, y a los periodistas culturales en 
particular, un conocimiento de la literatura, los recur-
sos del cine y la postmodernidad que pueden aplicar en 
su desempeño profesional y no sólo mediante la crítica 
cultural sino también en la puesta en práctica de otros 
géneros periodísticos como la entrevista, la crónica o el 
reportaje, por ejemplo. Cómo enseñar postmodernidad 
y postmodernismo cultural en el EEES obliga a reflexio-
nar sobre el periodismo cultural y su contexto.

Entendiendo la cultura como un área temática afín al 
periodismo y a sus intereses, cabe diferenciar dos ideas 
de cultura en las que se interviene periodísticamente, 
siguiendo a Giner, Lamo de Espinosa y Torres (1998. 
Págs. 168–170). Por una parte, cabe la idea de cultura 
como un todo porque el periodismo interviene difun-
diendo versiones de la realidad intencionadamente o 
no: ideas, creencias, valores, normas, símbolos, lenguaje 
común, etc. Y, por otra, procede también entender la 
cultura entendida como un conjunto de artes en que se 
situaría la literatura y, por lo tanto, el cine, etc. El papel 
del periodismo en la difusión de la cultura desde estos 
dos planteamientos resulta incuestionable. Y abordar la 
postmodernidad que nos toca vivir, ayuda a entender el 
presente.
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Por lo tanto, es trabajo de un periodista especializado 
adecuar un mensaje relevante como el postmoderno a 
sus audiencias sea cual fuera su perfil. El público necesi-
ta conocimientos o herramientas que le ayuden a cues-
tionar o criticar cualquier fenómeno, en nuestro caso 
cultural, con el objeto de distinguir obras de calidad en 
oposición a la carencia de ideas, de conflictos éticos, a 
la falta de complejidad y coherencia tanto de estructu-
ras literarias como cinematográficas. Y frente al asedio 
del marketing y la publicidad. Siguiendo a Vargas Llosa 
(2012. Pág. 37): 

“la literatura “light”, como el cine “light” y el arte 
“light”, da la impresión cómoda al lector y al espec-
tador de ser culto, revolucionario, moderno, y de estar 
a la vanguardia, con un mínimo esfuerzo intelectual. 
De este modo, esa cultura que se pretende avanzada y 
rupturista, en verdad propaga el conformismo a través 
de sus manifestaciones peores: la complacencia y la 
autosatisfacción”. 

En la civilización del espectáculo, este autor pone de 
manifiesto la crisis que padece desde hace años la críti-
ca en los medios informativos. Su función de asesora-
miento ha quedado relegada a la diversión y la frivoli-
dad. De ahí la necesidad de una formación periodística 
en la postmodernidad y el postmodernismo cultural. Se 
trata de un contexto en el que informen, interpreten y 
opinen sobre temas culturales que afecten a la sociedad 
en que también la postmodernidad tiene su sitio.

2. POSTMODERNIDAD Y POSTMODERNISMO 
CULTURAL Y CINEMATOGRÁFICO

Las pautas básicas que permiten a un estudiante, 
futuro periodista, comprender la postmodernidad y 
el postmodernismo cultural se centran en conocer 
causas, características y consecuencias, intentando 
relacionarlas con los medios de comunicación. Esta etapa 
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denominada postmoderna tiene sentido al cuestionar la 
Modernidad que la precede: sus aspiraciones universales, 
la imposición del pensamiento ilustrado, una idea de 
sujeto… Con la postmodernidad, se replantean los 
grandes paradigmas de la etapa anterior, según Imbert 
(b) 2010. Pág. 12), porque no logran generar seres hu-
manos autónomos, priman las democracias mediáticas, 
el nihilismo y el relativismo. La relevancia de las nue-
vas tecnologías de la información y de la comunicación 
se halla en el traspaso de las limitaciones de espacio y 
tiempo, propiciándose el desarrollo de una cibercultura 
y nuevos procesos comunicativos. Ante los avances de 
las nuevas tecnologías se incide en el ser humano, se 
discute sobre lo real. La hegemonía de la velocidad, la 
inmediatez… se produce junto con la hegemonía de los 
montajes provenientes de los medios de comunicación. 
Se desvanecen las fronteras entre lo real y lo virtual y 
se ponen en entredicho los mecanismos de percepción 
sobre los que se construía antes la realidad. Siguiendo a 
Llorca (2010), se cuestiona el modo en que se legitima 
el saber. Simultaneidad, fragmentación y mercantiliza-
ción inciden en la posibilidad de conocer.

Como consecuencia, no prospera el reclamo de hu-
manización postmoderno porque lo obstaculizan las 
democracias mediáticas. El consumismo se radicaliza 
y las relaciones sociales globales relegan lo individual. 
Surgen nuevos imaginarios procedentes de esos nuevos 
procesos comunicativos de la postmodernidad. Los au-
tores más críticos como Lyotard (1987. Pág. 99) du-
dan de si la humanidad está capacitada para afrontar la 
complejidad que le rodea, al margen de las simplifica-
ciones procedentes de las nuevas tecnologías. El predo-
minio de los montajes afecta radicalmente la compren-
sión de la realidad, parafraseando a Baudrillard (Lyon, 
2004. Pág. 41), porque se asiste a una burla de los an-
tiguos marcadores de significados, tal y como remata 
Llorca (2010). La visión filtrada de lo que sucede evita 
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el contacto directo con lo que se entiende clásicamen-
te como real. El cambio sobre la percepción de lo real 
afecta al conocimiento mismo, su producción y acce-
so. Y los críticos demandan mayor reflexión desde pro-
puestas neopositivistas o desde el positivismo reflexivo. 
Lyon (2000. Págs. 20 y 22) e Imbert (b) 2010. Pág. 12) 
reivindican la ética ante el exceso de visibilización y el 
juego de la identidad.

En lo que respecta al postmodernismo cultural espe-
cíficamente, la Segunda Guerra Mundial supone un an-
tes y un después en el arte. Los movimientos artísticos 
desconfían de la tradición por lo que las obras culturales 
no se rigen por normas preestablecidas al rechazar cate-
gorías que permitan su enjuiciamiento. Se entiende por 
arte la expresión libre de cualquier deseo y predomina 
la mezcla de estilos, el collage. Frente a etapas anterio-
res, el público tiene un papel en la producción cultural, 
influyendo en los artistas. La sociedad de consumo y 
sus consumidores desempeñan un papel relevante.

A modo de crítica, para Calinescu (2003. Pág. 147) 
el arte postmoderno es comunal, opcional, gratuito y 
anárquico. Se acusa a los artistas de renegar de la com-
plejidad, de falta de coherencia, de ideas, de ironía, de 
conflictos éticos, etc., en favor de lo apocalíptico, an-
tirracional, romántico y sentimental, e irresponsable 
proféticamente, según sus palabras. En esta línea, se 
produce una reivindicación del papel del arte en el mo-
mento postmoderno en que vivimos, de un papel más 
activo en que no se huya de la complejidad como alter-
nativa de supervivencia. Como plantea Beriain (2008. 
Págs. 178–179), la creatividad “necesita tiempo libre” 
para su desarrollo en un momento en que impera la ve-
locidad, la inmediatez…, alertándose sobre el peligro de 
la decadencia, de la caótica mezcla de estilos. Bajo una 
aparente democratización cultural se esconde la mani-
pulación de un mercado de masas.
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Evidentemente, los autores más relevantes de la post-
modernidad ni son populares, ni accesibles para la ma-
yoría. El sometimiento del arte al marketing obliga a 
crear según las exigencias del mercado y al surgimiento 
de artistas populares a los que se les cuestiona su cali-
dad artística. Lyotard (1987. Págs. 111–112) reconoce 
la relevancia de la comunicación entre los artistas y su 
público pero insiste en el papel responsable del arte, re-
sistiendo y testimoniando. Siguiendo los planteamien-
tos del escritor J. Ovejero (2011. Pág. 100), el arte no 
ha cumplido con las promesas de democratización de la 
postmodernidad ante la pérdida de sentido.

Con este acercamiento a la postmodernidad y al post-
modernismo cultural, se cuenta con elementos que ayu-
dan también a entender cine y postmodernidad. Según 
Zavala (2007. Pág. 137), y a pesar de la dificultad de 
establecer unos rasgos propios para todas las películas 
postmodernas, siendo una característica distintiva de la 
postmodernidad, se pueden resumir los siguientes ele-
mentos:

“En síntesis, el cine posmoderno tiene un inicio na-
rrativo y descriptivo acompañado por un simulacro 
de intriga de predestinación, la imagen tiene cierta 
autonomía referencial, el sonido cumple una función 
alternativamente didáctica, sincrónica o sinestésica, la 
edición es itinerante, la puesta en escena tiende a ser 
autónoma frente al personaje, la estructura narrativa 
ofrece simulacros de metanarrativa, el empleo de las 
convenciones genéricas y estilísticas es itinerante y lú-
dico, los intertextos son genéricos con algunos recursos 
de metaparodia y metalepsis, y el final contiene un 
simulacro de epifanía. Todo ello es consistente con una 
ideología de la incertidumbre, organizado a partir de 
un sistema de paradojas”.

Los límites difusos de la postmodernidad afectan al 
cine postmoderno con la incertidumbre presente en la 
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metanarratividad, intertextualidad y metaparodia, y 
ante la dificultad de establecer fronteras entre distintos 
géneros artísticos de ficción, en este caso entre cine tra-
dicional y cine experimental o entre cine y documental, 
etc. Pero, en cualquier caso, cabe también replantearse 
la relación entre las ficciones cinematográficas y las co-
tidianas, extraídas de algún modo de las películas que 
vemos. Los expertos reconocen la transdisciplinariedad 
en aras de una mayor riqueza cultural y lejos de la idea 
despectiva de pastiche, de la estética de pastiche como 
sustitución del estilo, siguiendo a I. Murcia (2009. 
Págs. 104–105):

“al contrario de lo que ocurriera con el estilo, vendría a hacer 
desaparecer la individualidad en aras de una canibalización 
aleatoria y puramente estética de los elementos formales y de 
contenido del pasado. La estética del pastiche, como imitación 
de un estilo peculiar o único y como parodia vacía, al tiempo 
que convierte la obra en un texto huero, hinchado gracias a 
la inter–textualidad, traería como consecuencia la transforma-
ción de la historia en un conjunto desfondado de imágenes y de 
textos… tendría que ver con el apetito social por consumir un 
mundo transformado en imágenes, las cuales se habrían alzado 
ahora como la nueva forma de reificación de la mercancía”.

Transdisciplinariedad e intertextualidad deberían ser-
vir para dejar una huella identificativa del autor. Los 
textos fílmicos postmodernos son intertextuales. En 
ellos confluyen elementos de cultura popular y de cul-
tura elitista, temas y valores clásicos, etc., que se revi-
san bajo una mirada postmoderna.

Como sucede en general en la postmodernidad, el 
cine postmoderno parece separarse de la tradición ci-
nematográfica anterior, según Civila de Lara (2013. 
Pág. 1) al exigir una capacidad perceptiva más activa al 
espectador, diferente a la que estaba acostumbrado, y 
dada la confusión de géneros, los cambios de ritmo, gi-
ros en el argumento, perspectivas diferentes, confusión 
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entre protagonistas y antagonistas…. Sin embargo, en 
las películas postmodernas se hace uso de elementos 
narrativos, frases de guiones cinematográficos anterio-
res sin relación con los textos originales. Pero también 
la metanarratividad caracteriza al cine postmoderno 
como un intento de narrar el propio hecho de narrar, 
dejando constancia del proceso como un elemento de 
artificio del que hace uso el cine.

El fragmentarismo también caracteriza al texto fílmi-
co al presentarse en una serie de escenas en apariencia 
inconexas e incluso paradójicas en las que el espectador 
deberá hacer el esfuerzo por darle sentido. Según Im-
bert, con este fragmentarismo se refleja la incertidum-
bre de la sociedad postmoderna sin un proceso histórico 
lineal y continuo que ha sido desbancado por el poder 
del presente, de lo simultáneo y por el carácter efímero 
de lo que nos rodea y de nosotros mismos. Como señala 
Zavala (2007. Pág. 137), en los filmes postmodernos 
no se representa la realidad sino que se presenta artísti-
camente mediante la ironía o la parodia que rompe con 
los cánones establecidos. Los planteamientos temáticos 
son nuevos en cuanto a la forma de presentarse. Imbert 
(a) 2010. Págs. 16–39) habla de “el cine como experien-
cia de los límites” y caracteriza algunos de estos temas 
por su presencia constante, como es el caso del cuerpo 
que se mueve entre la carencia y el exceso; la presencia 
de la violencia que se muestra entre lo hipervisible y lo 
invisible y la percepción de la realidad, que oscila entre 
lo ultrarreal y la fantasía. 

Actualmente, el cuerpo se ha convertido en un ele-
mento de culto, dejando entrever de fondo una lucha 
desesperada e inútil contra el paso del tiempo. Pero 
también el cuerpo establece límites entre la propia iden-
tidad y su relación con el otro, expresa sentimientos 
e identificadores del “mal–estar contemporáneo” con 
personajes que han perdido la memoria o son persegui-
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dos por el recuerdo de que cualquier tiempo pasado fue 
mejor. Estos cuerpos se mueven entre un sexo evidente 
y revelador de las tensiones que afectan al sujeto y un 
sexo invisible, indicador de una sensación de vacío que 
hace que el individuo se encuentre perdido, sin un pro-
yecto de futuro. Cuerpos adolescentes se enfrentan a 
la sociedad establecida y a situaciones límite como las 
drogas, el alcohol e incluso la muerte. Contradictoria-
mente, se trata de vidas vacías perdidas en pleno mo-
mento de vitalidad. Para el cine posmoderno, el cuerpo 
es un elemento de comunicación importante, es un cine 
de gran fisicidad, donde el lenguaje verbal es secundario 
frente a la expresión corporal. 

La muerte también se presenta como una temática 
constante en la filmografía posmoderna. Aparecerá ine-
vitablemente en cualquier momento relacionada con 
los temas del cuerpo y la violencia, a veces a modo de 
parodia o como diversión y entretenimiento puro, tal y 
como sucede en las películas de Tarantino, donde la vio-
lencia es innata a los personajes y así la asumen. Pero 
como plantea Imbert (a) 2010. Pág. 388) se consigue 
hacer de “la violencia un objeto recurrente e inofensivo, 
que satura nuestro universo de representación e inci-
de en lo que he llamado la hipervisibilidad moderna” 
lo que hace que estemos tan expuestos a este tipo de 
imágenes y que nuestro sentido de lo real quede anula-
do y nos recreemos en escenas virtuales que muestran 
una realidad transformada en objeto de consumo. Estas 
representaciones de la muerte y la violencia, desde sus 
distintas perspectivas (visible, invisible, mediante cuer-
pos adolescentes, monstruos, vampiros, etc.), suponen 
dos tendencias que coinciden en la filmografía posmo-
derna. 

Por un lado, el interés por una vuelta a lo primario, 
dejando a un lado una visión tradicional y aportando 
nuevas sensibilidades que deriva en un ultrarrealismo 
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y, por otra parte, el intento de abandonar la realidad 
inmediata para entrar en mundos fantasmagóricos, oní-
ricos, que Imbert (a)2010. Págs. 559–569) denomina 
lo espectral. Y todo ello representado a partir de una 
mirada extática ante la realidad y el espanto. La muerte 
y la violencia están vinculadas al espacio en que se en-
marcan, normalmente referenciando el medio urbano, 
que representa la soledad del individuo en la sociedad 
postmoderna. Estos espacios vienen a ser no lugares 
por los que transita el sujeto sin dejar ninguna huella 
a su paso y se caracterizan porque indican una interco-
nexión, son transicionales, presentan un estancamiento 
del tiempo, el anonimato del individuo y la pérdida de 
su identidad, así como espacios que favorecen la inco-
municación (Imbert, a) 2010. Págs. 253–254). 

Estas características básicas de la postmodernidad y 
del postmodernismo cultural y cinematográfico están 
presentes en el documental que Chapero– Jackson es-
trena en la SEMINCI vallisoletana en 2012 con mo-
tivo de la publicación de Campos de Castilla del poeta 
Antonio Machado y los estudiantes precisan de unas 
nociones básicas sobre este literato español para enten-
der la obra del cineasta, para entender la obra de ambos 
artistas.

3. ANTONIO MACHADO: PINCELADAS 
SOBRE SU OBRA Y CONTEXTO HISTÓRICO– 
BIOGRÁFICO

Señala José Carlos Mainer (1979. Pág. 412) que An-
tonio Machado junto con Miguel de Unamuno repre-
sentan la condición de “escritor nacional”, entendido 
como encrucijada entre lo personal y un intento de de-
finir la personalidad colectiva.

Antonio Machado (Sevilla, 1875) procedente de una 
familia modesta de ideología liberal, se traslada durante 
la infancia a Madrid donde fue educado en la Insti-
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tución Libre de Enseñanza. A la muerte de su padre 
en 1893, y la del abuelo, catedrático de la Universidad 
Central, en 1896, comienzan las dificultades económi-
cas familiares, y Antonio y su hermano Manuel deciden 
trabajar en serio (Cano. 1980. Pág. 13). Manuel se mar-
cha a trabajar como traductor a París, para la casa Gar-
nier, y unos meses más tarde llega Antonio. Allí trabaja 
como traductor y entra en contacto con la vida literaria 
parisiense y el movimiento simbolista. 

En 1999 la nostalgia de Madrid le hace retornar y es 
en la villa y corte donde inicia nuevas amistades con Vi-
llaespesa, Valle–Inclán, Azorín y Juan Ramón Jiménez, 
proponiéndose luchar por el modernismo siguiendo a 
Rubén Darío, que ya era un ídolo para todos ellos. En 
una segunda estancia en París, conocerá a Rubén Darío 
en persona, por el que sintió una gran admiración y se 
desarrolló una gran amistad entre ambos. De nuevo re-
gresa a Madrid para llevar a cabo la publicación de Sole-
dades, pero como es consciente que solo de la poesía no 
puede vivir decide preparar unas oposiciones a cátedra 
de Instituto de Lengua Francesa. Obtiene la vacante de 
Soria. Se casó con Leonor Izquierdo, joven soriana de 
diecisiete años de gran importancia en su vida con la 
que fue feliz. Con ella regresa a París, gracias a una pen-
sión que recibe de la Junta para Estudios para ampliar 
sus conocimientos de filología francesa. En París asiste 
Machado a las clases de Henry Bergson (Premio Nobel 
de literatura de 1927) cuya filosofía basada en el espi-
ritualismo y el vitalismo le influye notablemente. Sin 
embargo el día de la fiesta nacional francesa, el 14 de 
julio, Leonor sufre su primer ataque de tuberculosis. La 
muerte repentina de Leonor en 1912 supuso un duro 
golpe para Machado que le resulta en un principio, im-
posible de afrontar llegando a pensar en el suicidio. Esta 
crisis va a marcar un cambio en su trayectoria literaria y 
lo único que le aminora esa desesperación es la publica-
ción de Campos de Castilla (Cano. 1980. Págs. 15–16). 
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En 1927 es elegido miembro de la Real Academia de la 
Lengua y al final de su vida conoce a Pilar Valderrama, 
mujer casada con la que mantiene su amor en secreto, 
que será la Guiomar de sus últimos versos amorosos. 
Una vez que estalla la Guerra Civil, Machado, firme 
partidario de la República, pasa por diferentes ciudades 
españolas, hasta que finalmente debe refugiarse con su 
madre, ambos muy enfermos, en Colliure, Francia, don-
de muere el 22 de febrero de 1939.

Siguiendo los estudios de Tuñón de Lara (1976) y 
Lázaro Carreter (1977) sobre la obra de Machado se 
pueden establecer tres etapas: 

1ª etapa: orientación intimista, mucha simbología, 
paisaje castellano, temas sobre el tiempo, la muerte. Su 
primer libro, Soledades (1903), muestra los influjos mo-
dernistas de Rubén Darío y ciertos ecos becquerianos. 
En esta primera obra ya dio ciertas muestras de lo que 
fue toda su obra poética: la renuncia al sentir del propio 
poeta. Es decir, se aleja del subjetivismo romántico para 
centrarse en el mundo exterior y el sentir de las perso-
nas con un tono coloquial y cercano a la gente. 

2ª etapa: Campos de Castilla (1907–1912). Etapa más 
noventayochista. En este libro predominan las descrip-
ciones de paisajes y la reflexión sobre el propio país. 
Cinco años más tarde, amplió el libro incluyendo nue-
vos poemas, que reflejaban el dolor por la muerte de su 
esposa y por su soledad. 

3ª etapa: Mezcla de preocupaciones filosóficas y te-
mas propiamente literarios. Elogios a Baroja, Azorín, 
Valle Inclán. Escribe Nuevas canciones. Son años en los 
que leyó mucha filosofía y se fue distanciando de Berg-
son. Machado creía que la razón marcaba la distancia 
entre la mente y la realidad y que, por tanto, era lo que 
permitía al hombre ser libre. En cambio, la razón no es 
capaz de llevar al hombre hasta la realidad última. Ma-
chado era, en este sentido, un escéptico. Tanto la obra 
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poética de Unamuno como la de Machado representan 
el esfuerzo por poner al día una literatura de corte filo-
sófico, falta de tradición en España.

Precisamente, este pensamiento de Machado sobre el 
papel de la razón en el ser humano está reflejado de un 
modo constructivo en el documental Los mundos sutiles, 
objeto de nuestra propuesta para llevar a cabo un aná-
lisis de caso y un seminario que pretende que los alum-
nos entiendan la postmodernidad y el postmodernismo 
cultural.

4. ANÁLISIS DE CASO Y SEMINARIO PARA 
EXPLICAR LA POSTMODERNIDAD Y EL 
POSTMODERNISMO CULTURAL 

Estos conceptos teóricos sobre postmodernidad y 
postmodernismo cultural y cinematográfico se consoli-
darán en el aula por parte de profesores del ámbito del 
periodismo y de la filología, responsables de asignatu-
ras como Periodismo cultural o Literatura y medios de 
comunicación, mediante una metodología que fuerce al 
alumno a participar de modo activo. Siguiendo a de Mi-
guel Díaz (2005. Pág. 37), la metodología seleccionada 
es, principalmente, el seminario y el estudio de caso.

Siguiendo a Elena Martí (2003. Pág. 287), los alum-
nos deberán dar respuesta a “problemas reales en los 
que confluyen perspectivas disciplinares complementa-
rias” con el fin de establecer relaciones entre diferentes 
conocimientos. Por otra parte, las metodologías inter-
disciplinares contribuyen “al trabajo en equipo, que es 
uno de los requisitos básicos para seguir generando co-
nocimiento tanto en el campo académico como en el 
profesional”.

El estudio de caso es un método activo de aprendi-
zaje que parte de la descripción de una situación real 
que los alumnos deben afrontar identificando, anali-
zando, valorando y resolviendo la situación. Deben te-
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ner en cuenta las distintas dimensiones que conforman 
la compleja realidad para intentar resolver y analizar 
el problema o dilema y que, como en la vida real, no 
suele tener una única solución, siguiendo a Benito y 
Cruz (2005. Pág. 50). El estudio de caso debe animar al 
alumno a hacer preguntas y lograr respuestas, así como 
a conseguir sus propias conclusiones. Según Labrador, 
Andreu y González–Escrivá (2008. Pág. 27), el utilizar 
el estudio de caso como medio pedagógico se justifica 
ya que los estudiantes aprenden mejor al aceptar su res-
ponsabilidad y, además, se trata de “un método activo 
que exige una participación constante del estudiante”. 
Esta metodología, además ayuda a desarrollar las ca-
pacidades organizativas, de análisis, discusión, razona-
miento lógico y elaboración de conclusiones útiles. A la 
hora de poner en práctica esta metodología es aconseja-
ble, según Benito y Cruz (2005. Pág. 51), seguir tres fa-
ses: una lectura o análisis del caso por parte del alumno 
y de manera individual; en pequeños grupos realizar un 
análisis, puesta en común y discusión del caso, además 
de elaborar y exponer las conclusiones; y finalmente, 
discusión del caso en gran grupo. 

Es importante recalcar que el profesor debe mante-
nerse en un segundo plano, moderando y dirigiendo los 
debates y los grupos de discusión y, como mencionan 
Labrador, Andreu y González–Escrivá, debe tener espe-
cial cuidado en no transmitir al grupo su punto de vista 
personal. El profesor debe obviamente tener claro cuál 
es el objetivo que persigue con el caso, debe motivar a 
los alumnos, ser provocador en el debate para evitar 
momentos muertos y nunca preguntar dando respues-
tas inducidas, siguiendo a Benito y Cruz (2005. Pág. 
56). Lo que se busca es que por medio del estudio de un 
caso se consiga estimular el interés y la curiosidad por 
un tema, transmitir información esencial, desarrollar el 
pensamiento crítico y mejorar el análisis y síntesis de la 
información. Según de Miguel Díaz (2005. Pág. 104), 
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el estudio de caso tiene muchas ventajas ya que favore-
ce la capacidad para el análisis en profundidad de temas 
específicos, la conexión entre realidad y profesión o el 
desarrollo de habilidades de comunicación. Además, la 
dinámica del grupo está destinada a que sean los mis-
mos alumnos los que lleguen, mediante el análisis y la 
discusión a conclusiones y soluciones. La confrontación 
de opiniones significa la posibilidad de progresar y la 
vitalidad del grupo, como menciona Labrador, Andreu 
y Gonzalez–Escrivá (2008. Pág. 32). 

Para el análisis de caso, las asignaturas de Literatura 
y medios de comunicación y Periodismo cultural parten 
del documental Los mundos sutiles de Eduardo Chapero 
Jackson galardonado en SEMINCI 2012. Se trata de 
un trabajo encargado al cineasta con motivo del cente-
nario de la publicación de Campos de Castilla del poeta 
Antonio Machado. Este trabajo cinematográfico poco 
convencional permite la localización de ideas, temas y 
estéticas propias de la postmodernidad cultural y cine-
matográfica al reunir poesía, danza y cine, fundamen-
talmente, en su guión. Tanto en la asignatura de Lite-
ratura y medios de comunicación como en Periodismo 
cultural, los alumnos visionarán el documental. A partir 
de unas palabras clave sobre postmodernidad y análisis 
fílmico, el alumno verá esta obra cinematográfica y se 
reunirá posteriormente en pequeños grupos para desci-
frar el mensaje de Chapero–Jackson sobre la vida y obra 
de Antonio Machado y para localizar las entrevistas pe-
riodísticas realizadas al cineasta en las que muestra su 
visión del literato y el objetivo que persigue con este 
documental. En la puesta en común, los docentes guia-
rán las discusiones que se generen y aprovecharán para 
explicar las características fundamentales del postmo-
dernismo cultural y cinematográfico. Los estudiantes 
de Periodismo cultural llevarán a cabo una segunda vi-
sión de la obra de Chapero– Jackson para redactar una 
crítica cinematográfica.
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Por otra parte, como una actividad derivada de esa 
discusión del caso en el gran grupo, se concluiría con un 
seminario que remata el acercamiento a un hecho real 
como es el documental Los mundos sutiles de Chapero–
Jackson desde distintas disciplinas. En la selección de 
este método se tuvo en cuenta las funciones del semi-
nario que exponen autores como Riera, Giné y Castelló 
(2003. Págs. 250–251). El método del seminario exige 
a los alumnos una implicación activa en su aprendizaje 
que les llevará a conseguir autonomía en la búsqueda 
del conocimiento. 

Nuestra propuesta consiste en la organización de un 
seminario conjunto entre asignaturas, mediante la par-
ticipación activa tanto de profesores como de los alum-
nos. Los alumnos de Literatura y medios serán los en-
cargados de establecer una identificación y un análisis 
de los rasgos posmodernos en otras piezas fílmicas que 
versen sobre temática literaria. Y los de Periodismo cul-
tural, basándose en las películas elegidas por sus com-
pañeros de Literatura y Medios, estarán en disposición 
de liderar una mesa redonda donde predomine la crítica 
cinematográfica que compartirán con expertos invita-
dos. Con este método buscamos, siguiendo a Mateos 
y Peñalba (2003. Pág. 91) que los alumnos aprendan a 
entender y aprovechar textos literarios, cinematográfi-
cos y periodísticos “adoptando un enfoque profundo” y 
“planteándoles tareas o problemas abiertos que requie-
ran un uso productivo, y no meramente reproductivo, 
de la información adquirida.”
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5. CONCLUSIONES 

Para alcanzar los objetivos del EEES, resulta impres-
cindible que se favorezca la labor investigadora del 
profesorado desde las instituciones, con el objeto de 
que esas investigaciones mejoren la calidad docente en 
cuanto a la adquisición de conocimientos por parte de 
los estudiantes. Con esta propuesta, intentamos que los 
alumnos de Periodismo sean capaces de contextualizar 
los fenómenos culturales, literarios y cinematográficos 
que les rodean y de los que deben informar, interpretar 
y opinar. Con esta idea, se pretende equiparar la rele-
vancia tanto de la metodología docente como de los 
contenidos que el alumno debe adquirir en su trayecto-
ria universitaria.

En la postmodernidad en la que nos encontramos 
inmersos, cobra especial relevancia que el periodismo 
cultural se enriquezca mediante nuestra contribución 
para formar especialistas que se desenvuelvan no sólo a 
nivel técnico o formal propio del manejo de los géneros 
periodísticos y de los distintos formatos, sino también 
en el plano del contenido del mensaje periodístico.

6. BIBLIOGRAFÍA 

LIBROS:

BENITO, Á. y CRUZ, A. (2005): Nuevas claves 
para la docencia Universitaria en el espacio euro-
peo de educación superior. Narcea. Madrid.

BERIAIN. J. (2008): Aceleración y tiranía del pre-
sente. Anthropos. Barcelona.

CALINESCU, M. (2003): Cinco caras de la moder-
nidad. Tecnos y Alianza Editorial. Madrid.

CANO, J.L. (1980): Introducción a la edición de 
Campos de Castilla de Antonio Machado. Cáte-
dra. Madrid.



Postmodernidad y postmodernismo cultural y cinematográfico

51

GINER, S., LAMO DE ESPINOSA, E. y TORRES, 
C. (eds.) (1998): Diccionario de sociología. 
Alianza. Madrid.

IMBERT, G. (2010): a) Cine e imaginarios sociales. 
Cátedra. Madrid.

IMBERT, G. (2010): b) La sociedad informe. Post-
modernidad, ambivalencia y juego con los lími-
tes. Icaria. Barcelona.

LYON, D. (2000): Postmodernidad. Alianza edito-
rial. Madrid (v.o. 1984).

LYOTARD, J–F. (1987): La posmodernidad. Gedi-
sa. Barcelona (v.o. 1986). 

MAINER, J. C. y RICO, F. (1979): Historia y crí-
tica de la literatura española. Modernismo y 98. 
Ed. Crítica. Barcelona.

MIGUEL DÍAZ, M. de (Dir.) (2005): Modalidades 
de enseñanza en el desarrollo de competencias. 
Ediciones Universidad de Oviedo. Oviedo.

RODRÍGUEZ PASTORIZA, F (2006): Periodismo 
cultural. Síntesis. Madrid.

TUÑÓN DE LARA, M. (1976): Antonio Macha-
do, poeta del pueblo. Laia (Ediciones de Bolsillo, 
456). Barcelona.

VARGAS LLOSA, M. (2012): La civilización del 
espectáculo. Alfaguara. Madrid.

CAPÍTULOS O ARTÍCULOS EN LIBROS O REVISTAS EN 
PAPEL:

LABRADOR, Mª J, ANDREU, Mª Á. y GONZA-
LEZ–ESCRIVÁ, J. A. (2008): Método de caso, 
en LABRADOR PIQUER, Mª J. y ANDREU 
ANDRÉS, Mª Á. (ed.): Metodologías activas. Gru-
po de innovación en metodologías activas. UPV. 
Valencia.



52

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

LÁZARO CARRETER, F. (1977): El último Ma-
chado, en VV.AA.: Homenaje a Antonio Machado. 
Universidad de Salamanca. Salamanca.

LLORCA, G. (2010): Comunicación, aceleración 
y realidad. Ponencia presentada en Ciclo de De-
bate sobre la Aceleración Velocidad, Cultura y Co-
municación en los Espacios Urbanos Contemporáneos. 
Universidad Europea Miguel de Cervantes y Mu-
seo de Arte Contemporáneo: Patio Herreriano de 
Valladolid. 14 de abril de 2010

MARTÍ, E. (2003): Conclusiones: un currículo 
para desarrollar la autonomía del estudiante, en 
MONEREO C. y POZO J.I. (eds.): La universidad 
ante la nueva cultura educativa. Síntesis. Madrid.

MATEOS, M Y PEÑALBA, G. (2003): Aprendiza-
je a partir del texto científico en la universidad, 
en MONEREO, C. y POZO, J. I. (eds): La uni-
versidad ante la nueva cultura educativa. Enseñar y 
aprender para la autonomía. Síntesis. Madrid.

MURCIA, I. (2009): Copiar o crear. La postmoder-
nidad desde el cine de Michelangelo Antonioni y 
Brian de Palma, en Rev. AISTHESIS. Nº 45

RIERA, J., GINÉ, C. Y CASTELLÓ, M. (2003): 
El seminario en la universidad. Un espacio para 
la reflexión sobre el aprendizaje y para la forma-
ción, en MONEREO, C. y POZO, J. I. (eds): La 
universidad ante la nueva cultura educativa. Enseñar 
y aprender para la autonomía. Síntesis. Madrid.

ARTÍCULOS EN PUBLICACIONES WEB:

CIVILA DE LARA, E. (2013): Aproximación al 
cine postmoderno: las maneras de hacer mundos 
de Jim Jarmusch. Disponible en: http://huespe-
des.cica.es/aliens/gittcus/edu.html. Consultado el 
12 de mayo de 2013.

OVEJERO, J. (2011): La literatura entre el men-
saje y la posmodernidad. Disponible en: http://



Postmodernidad y postmodernismo cultural y cinematográfico

53

www.letrashispanas.unlv.eduVol4iss1Ovejero.
pdf. Consultado el 12 de enero de 2011.

ZAVALA, L. (2007): La ficción posmoderna como 
espacio fronterizo. Ciudad de México: (Tesis. 
Centro de estudios Lingüísticos y Literarios). 
Disponible en: http://www.sepancine.mx/attach-
ments/Lauro_Zavala_. Consultado el 17 de mayo 
de 2013.





55

III
EL PRÁCTICUM Y LA FORMACIÓN 

DE POSGRADO EN LOS 
ESTUDIOS DE CIENCIAS DE LA 

COMUNICACIÓN

Conchi Campillo Alhama 
(U.de Alicante–España–)

Mª Carmen Quiles Soler 
(U. de Alicante–España–)

1. INTRODUCCIÓN Y ESTADO DE LA 
CUESTIÓN

Desde la década de los 90, la Unión Europea se plan-
teó como uno de sus objetivos fundamentales fa-

vorecer la construcción del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior (EEES). Ello supuso abordar un proceso 
intenso de reformas en la estructura y organización de 
las enseñanzas universitarias en los diferentes países 
miembros.

En este proceso han desempeñado un papel decisivo 
las redes de colaboración existentes entre las institucio-
nes universitarias europeas, el desarrollo de programas 
de movilidad interuniversitaria, y el impulso generado 
por las declaraciones y comunicados tanto de los res-
ponsables académicos de estas instituciones como por 
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los sucesivos Ministros de Educación de los países que 
conforman la Unión Europea (Caballero y Llorente, 
2006).

El Espacio Europeo de Enseñanza Superior represen-
ta un nuevo escenario en el contexto universitario en 
el que las propuestas formativas tienden a una mayor 
transparencia y comparabilidad. En este nuevo contex-
to, el diseño de los planes de estudio y las programacio-
nes docentes se realizan teniendo fundamentalmente 
como eje de referencia el propio aprendizaje de los es-
tudiantes (Zabalza, 2003, 2004). Las asignaturas se es-
tructuran en créditos europeos (ECTs), que representan 
el volumen global de trabajo realizado por el alumno 
en sus estudios y no únicamente las horas presenciales 
en el aula. Para ello, esa estructura se basa en un pri-
mer nivel de grado que da lugar a la obtención de un 
título con cualificación profesional en el mercado labo-
ral europeo, y un segundo nivel de posgrado, para cuyo 
acceso será requisito indispensable haber superado el 
primero, y que podrá dar lugar a la obtención del Título 
de Máster y/o Doctorado.

Por otra parte, el denominado suplemento europeo 
al título va a ayudar a un reconocimiento más sencillo 
y transparente por parte de otras universidades y orga-
nismos europeos de la formación adquirida; y en defi-
nitiva, la estructura de las enseñanzas que van a cursar 
y los niveles de los títulos que recibirán los alumnos al 
finalizar sus estudios serán más homogéneos con los 
correspondientes títulos y enseñanzas de los países de 
la Unión Europea, favoreciendo así tanto su movilidad 
como su integración en el mercado laboral. 

 Todo este proceso obedece a la previsión que ya esta-
blecía el Título XIII de la Ley Orgánica 6/2001, de 21 
de diciembre, de Universidades. Como consecuencia de 
esta coyuntura, el Ministerio de Educación, Ciencia y 
Deporte elaboró, en febrero del 2003, un documento–
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marco que contiene un conjunto de propuestas orien-
tadas, por un lado, a servir de punto de partida para 
la reflexión que debe producirse en las universidades y 
administraciones educativas; y por otro, a posibilitar los 
acuerdos necesarios sobre los aspectos fundamentales 
del proceso de integración.

La construcción del Espacio Europeo de Educación 
Superior es un proceso que se inicia con la declaración 
de La Sorbona en 1998, se concreta y consolida con la 
declaración de Bolonia un año después, en 1999, y se 
desarrolla e implementa a partir de la declaración de 
Praga (2001) y los comunicados de Berlín (2003), Ber-
gen (2005) y Londres (2007). 

Además de estas declaraciones y comunicados oficia-
les, son relevantes los encuentros que se produjeron en 
Salamanca (marzo del 2001), donde 300 instituciones 
europeas de enseñanza superior constituyeron la Aso-
ciación Europea de Universidades (EUA) para tener 
mayor fuerza ante los retos inmediatos, Graz (julio del 
2003) y Glasgow (abril del 2005).

Para las instituciones de educación superior, esta si-
tuación implica un proceso de reflexión y reforma en 
cuanto a las estructuras y contenidos de los estudios 
que ofertan. En este proceso de reforma van a desempe-
ñar un papel fundamental no sólo los objetivos estable-
cidos por la propia comunidad académica sino también 
los perfiles académicos y profesionales que exige la so-
ciedad (González y Wagenaar, 2003) para poder absor-
ber el flujo de estudiantes graduados y con formación 
de posgrado en el ámbito laboral. 

En este sentido, y tras la promulgación del Real De-
creto 56/2005, de 21 de enero por el que se regulan los 
estudios universitarios oficiales de posgrado, se produ-
ce una profunda transformación (tanto en los Másteres 
como en el Doctorado), que en el caso de los primeros 
se va a manifestar, entre otras cuestiones, en la nece-
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sidad de que los estudiantes puedan realizar prácticas 
externas, a partir de la formación básica, obligatoria y 
optativa curricular adquirida durante el posgrado.

En el contexto actual de acuciante crisis económica 
esta cuestión sobre la idoneidad en la adquisición de 
competencias (cognitivas, procedimentales y actitudi-
nales), junto a las habilidades y destrezas de los perfiles 
profesionales, resulta una variable fundamental para 
establecer un vínculo sólido y permanente entre la Uni-
versidad y el mercado laboral. En consecuencia, consi-
deramos que el diseño y evaluación del practicum en la 
formación de posgrado representa la constatación real 
de que la estructura y los contenidos de los planes de 
estudio en los posgrados, debe responder a las expecta-
tivas que existen por parte de los tutores externos de las 
organizaciones, que van a acoger, durante el periodo de 
prácticas curriculares, a los alumnos especialistas en un 
determinado ámbito de gestión o actividad profesional.

Castillo, Álvarez y Muñiz (2013), nos advierten sobre 
el hecho de que, en nuestro país, a partir de las profun-
das transformaciones académicas, normativas, investiga-
doras y formativas, a las que nos ha obligado el contexto 
europeo, es posible que se hayan formulado propuestas 
formativas de posgrado con cierta precipitación e improvi-
sación. Circunstancia que no parece aconsejable cuando la 
Universidad, entre otras instituciones educativas, asume 
la responsabilidad de la incorporación de los estudiantes, 
tras un intenso periodo formativo, al mundo laboral.

Son estos conocimientos, aptitudes y habilidades, los 
que posibilitan adentrarse y competir en un mercado 
laboral cada día más exigente. Llegados a este punto, 
y siguiendo a Rial y Couce (2001) y a Sánchez Cres-
po (2003), podemos identificar el período de prácticas 
en la formación de posgrado como una aproximación 
global e interdisciplinar a la práctica de la profesión 
mediante el desarrollo de ocupaciones profesionales de 
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complejidad progresiva y en situaciones reales, a partir 
de las cuáles los estudiantes adquieren unos determina-
dos niveles competenciales en la práctica profesional y 
los aplican en contextos de intervención real.

Resulta, por tanto, pertinente proyectar algún mecanis-
mo de evaluación que nos permita analizar la percepción 
de los estudiantes sobre el practicum (Álvarez, Iglesias y 
García, 2008), su grado de satisfacción con el mismo a 
través de los apoyos encontrados durante este proceso 
tanto por parte de la Institución educativa como de la 
organización receptora, y la interrelación que se produce 
entre el tutor interno, responsable de la formación del 
alumno en el Máster y el tutor externo, que actúa como 
mentor dentro de la organización que acoge al estudiante.

Con este estudio, pretendemos alcanzar dos objetivos: 
en primer lugar, constatar si el nivel formativo recibido 
por los alumnos, durante las sesiones teóricas y prácti-
cas en el Máster Oficial en Comunicación e Industrias 
Creativas, como iniciativa del Dpto. de Comunicación y 
Psicología Social de la Universidad de Alicante, resulta 
adecuado para las funciones que deben desempeñar en 
dichas empresas e instituciones; en segundo lugar, cons-
tatar si las organizaciones receptoras de los estudiantes 
se muestran satisfechas con el trabajo y las actividades 
desarrolladas por éstos durante su periodo de prácticas.

2. METODOLOGÍA

Para alcanzar dichos objetivos nos planteamos desarro-
llar una investigación exploratoria, en la que se va a apli-
car una herramienta ad hoc de diagnóstico y evaluación, 
basada en cuestionarios con preguntas cerradas y abiertas, 
así como en narraciones biográficas de los actores intervi-
nientes. El cuestionario es una de las herramientas más 
comunes que nos permite obtener información de carác-
ter cuantitativo sobre nuestro objeto de estudio; por otra 
parte, nos apoyaremos en narraciones biográficas como 
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investigación cualitativa, para poder conocer aspectos 
fundamentales que los participantes en la investigación 
señalan como focos de atención prioritarios durante este 
proceso; de esta forma podremos complementar y reinter-
pretar los resultados obtenidos inicialmente a través de los 
cuestionarios. Dado que nuestra población es sumamente 
concreta y específica, y para atender al carácter diverso de 
las organizaciones y el perfil heterogéneo de los alumnos 
matriculados en el Máster, optamos por trabajar, por una 
parte, con los 24 estudiantes matriculados en el posgra-
do durante el curso académico 2011–2012; y por otra, 
con los 13 tutores–mentores de las respectivas empresas e 
instituciones donde los alumnos han desarrollado el prac-
ticum académico–profesional.

2.1. PARTICIPANTES_ESTUDIANTES

El perfil sociodemográfico de los alumnos que se 
matricularon en el Máster Comincrea durante el curso 
2011–2012 se caracteriza por ser sumamente hetero-
géneo. La mayor parte de estudiantes procedía de la 
provincia de Alicante, no obstante nos encontramos 
también con algunos estudiantes de otras provincias es-
pañolas e incluso de otra nacionalidad.

Gráfico 1. Lugar de procedencia del alumnado.
 Fuente: elaboración propia
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El 79% de los estudiantes eran españoles frente al 
21% que eran extranjeros y provenían de Venezuela, 
Cuba, Damasco y China.

Por lo que respecta a sus estudios de origen, encon-
tramos dos grandes bloques: un 50% del alumnado pro-
venía de la Licenciatura en Publicidad y RR.PP., mien-
tras el 50% restante se repartía entre varias titulaciones 
más o menos próximas a los contenidos del Máster, tal 
y como se constata en el gráfico nº 2.

Gráfico 2. Estudios de origen del alumnado
Fuente: elaboración propia

Un dato relevante que complementa el anterior y que 
contribuye a que la asignación a una determinada or-
ganización para realizar prácticas externas curriculares 
sea mucho más eficiente, es la formación complemen-
taria que han recibido a sus carreras universitarias. Con 
esta información podemos deducir la orientación profe-
sional que, dentro del ámbito de la comunicación, ma-
nifestaban los alumnos. A pesar de que la mayor parte 
de ellos habían seguido su formación académica en la 
línea de sus estudios de origen en comunicación (Pu-
blicidad y Relaciones Públicas, Comunicación Audiovi-
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sual y Periodismo), incluso, aquellos que provenían de 
otras disciplinas no relacionadas de forma estricta con 
la comunicación organizacional, se habían implicado en 
procesos de formación en esta área, a través de cursos 
de experto, especialista, Másteres universitarios y no 
oficiales, tal y como se refleja en el cuadro siguiente. 

Cuadro 1. Formación complementaria de los estudiantes

Retoque digital y escaneado de imágenes

Diseño web profesional

Dirección y producción de cortos

Autorregulación publicitaria

Derechos de propiedad intelectual e indus-
trial

Marketing internacional

Habilidades directivas

Mercadeo humanista

Gerencia del talento humano

Community Manager

Dirección de empresas

Dirección y Marketing

Comunicación política

Coaching

Otros

Fuente: elaboración propia
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Gráfi co 3.
Competencia lingüística en otros idiomas y manejo de TICs

Fuente: elaboración propia

En cuanto a la competencia lingüística en otros idio-
mas, el 100% de los alumnos confirmaron poseer un 
nivel suficiente de inglés como para poder seguir ín-
tegramente las sesiones del máster en este idioma. Así 
mismo, el 68% afirmaron tener conocimientos sobre 
uso y manejo de nuevas tecnologías aplicadas a la co-
municación y manejar diferentes programas de diseño 
gráfico y maquetación.

2.2. PARTICIPANTES_ORGANIZACIONES EMPRESARIALES 
E INSTITUCIONES (TUTORES EXTERNOS)

Dentro del plan de estudios del Máster Comincrea, el 
perfil de las empresas e instituciones colaboradoras se 
caracteriza porque en ellas se desarrolla, como proceso 
estratégico, una gestión comunicativa y relacional que 
se integra en la propia filosofía corporativa de dichas 
entidades. Dado el doble perfil de nuestros estudiantes 
(profesional e investigador) se contactó, por una parte, 
con empresas e instituciones con departamentos en los 
que se ejercía la función de comunicación corporativa, 
publicitaria y relacional; por otra, con diferentes orga-
nismos y estructuras organizativas en las que los estu-
diantes pudieran desarrollar investigaciones vinculadas 
con el ámbito de la comunicación en las industrias crea-
tivas. Finalmente contamos con un total de 12 empre-
sas e instituciones públicas y privadas que acogieron 
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durante el periodo de prácticas previsto en el Máster a 
los 24 alumnos. 

De estas 12 empresas/instituciones, 9 se vincularon 
con el perfil profesional del Máster y 3 con el perfil in-
vestigador. En el gráfico siguiente podemos observar su 
distribución sectorial.

Gráfico 4. Distribución sectorial de 
las organizaciones externas participantes en el programa

Fuente: elaboración propia

En todos ellas, los tutores externos a cargo de los es-
tudiantes desarrollaban, desde sus respectivos departa-
mentos o unidades de comunicación, la labor de men-
torización en la gestión estratégica de la comunicación 
organizacional, desde el rol de directores de comunica-
ción, directores de marketing o relacionistas públicos.

2.3. PROCEDIMIENTO

Uno de los puntos más críticos, desde el punto de 
vista académico, era la necesidad manifiesta de aportar 
una metodología que permitiese evaluar la adquisición 
de competencias de los estudiantes durante el Practi-
cum, y promover así la certificación de las competen-
cias adquiridas dentro del curriculum académico. Este 
proceso se desarrolla en tres fases: en primer término, 
el establecimiento de objetivos específicos del título de 
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posgrado (tabla 1), con especial atención al objetivo 2 
y 5, vinculados estrictamente al ámbito del practicum; 
en segundo lugar, la identificación de competencias ne-
cesarias para alcanzar todos los objetivos asignados al 
Máster (tabla 2), y por último, la elección del ámbito 
de realización de las prácticas externas, según el perfil 
profesional del estudiante, sus intereses y expectativas 
(figura 1). 

Tabla 1. Objetivos del Máster Universitario 
Comunicación e Industrias Creativas

O.1 Ofrecer una visión integrada de la Comunicación en el actual contexto de 
economías   creativas  y  de  creación  de intangibles,  que  permita  a  los 
participantes profundizar en las ventajas competitivas y oportunidades 
de la Comunicación como herramienta estratégica de gestión que genera 
valor en las organizaciones y que parte de la investigación.

O.2 Aportar una visión del Director de Comunicación como gestor, dotando 
a los participantes en  el  Máster de las herramientas y conceptos críticos 
para el desarrollo  de la  capacidad  emprendedora y de  las habilidades 
directivas, como la planificación estratégica, las técnicas de negociación 
o el liderazgo.

O.3 Conocer y manejar los aspectos específicos y diferenciales de una 
dirección de Comunicación integral, desde el análisis investigador de los 
fundamentos conceptuales, la organización y planificación o la práctica 
de la Comunicación a la gestión de intangibles

O.4 Dotar además a los participantes de las herramientas de gestión 
que permitan una visión estratégica, que complemente las destrezas 
comunicativas conaportes del ámbito organizacional y jurídico, del área 
comercial y de marketing, de las habilidades personales, de los recursos 
humanos, de las tecnologías de la información y de las metodologías de 
investigación en comunicación y de comunicación de la investigación.

O.5 Integrar a los asistentes en redes de profesionales y directivos de la 
comunicación de todos los ámbitos del tejido productivo alicantino, 
valenciano y español: asociaciones y colegios profesionales, asociaciones 
y foros de investigación en comunicación aplicada, asociaciones de 
agencias y de anunciantes, etc.

Fuente: Máster Comincrea (Dpto. Comunicación y Psicología Social, 
Universidad de Alicante). Disponible en:

http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/PlanEstudio/planEstudioND.
aspx?plan=D069#.

Elaboración propia.



66

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

Tabla 2. Competencias generales y específicas del Máster 
Universitario Comunicación e Industrias Creativas

CG_1 Capacidad y habilidad para ejercer como profesionales de la 
comunicación, con especial atención a la gestión integral y a la 
investigación y medida de la eficacia de los procesos comunicativos 
en el ámbito de las industrias creativas.

CE_1 Capacidad y habilidad para identificar, valorar, gestionar y proteger 
los activos intangibles de la empresa.

CE_2 Habilidad para adaptarse a los objetivos organizacionales.

CE_3 Estudio de la configuración de la personalidad pública de las 
organizaciones y la gestión de los activos intangibles en sus programas 
de comunicación.

CE_4 Conocimiento de la delimitación conceptual, las características, 
la situación actual y las perspectivas de las Industrias Culturales y 
Creativas.

CE_5 Capacidad y habilidad para utilizar el pensamiento creativo, 
idear, conocer y detectar tendencias emergentes en el ámbito de la 
comunicación de las industrias creativas.

CE_6 Conocimiento del funcionamiento de las organizaciones y del 
mercado de la comunicación.

CE_7 Capacidad y habilidad para diseñar programas de comunicación en 
función de los diferentes medios de comunicación e información 
social e interpersonal.

CE_8 Habilidad para gestionar la interacción con otros desarrollando la 
inteligencia emocional, potenciar el emprendurismo, desarrollar el 
liderazgo y resolver los conflictos derivados del trabajo cooperativo.

CE_9 Conocimiento teórico–práctico de las técnicas cuantitativas y 
cualitativas de investigación en comunicación y de la estadística 
aplicada.

CE_10 Capacidad para definir temas de investigación, realizar un 
planteamiento investigador, identificar fuentes de documentación y 
difundir el conocimiento científico de la comunicación.

CE_11 Capacidad para expresarse en el idioma inglés con fluidez, utilizando 
adecuadamente la terminología de la comunicación.

CE_12 Conocimiento y capacidad para entender la problemática de los 
derechos de autor en las industrias creativas.

CE_13 Comprender los procesos globales de la comunicación de productos 
culturales su estructura, los formatos y las sinergias que se establecen 
ente las industrias culturales /creativas y los bienes materiales de 
consumo.

CE_14 Comprender los procesos globales de la comunicación de los productos 
de las industrias creativas emergentes, su estructura, los formatos que 
adoptan y las sinergias que se establecen ente las tendencias en las 
industrias culturales y creativas, sus productos y la comunicación con 
los públicos.

CE_15 Capacidad y habilidad para crear, aplicar y auditar el plan de 
comunicación.
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CE_16 Capacidad para la toma de decisiones en grupo, la argumentación, 
escucha activa, defensa de las ideas y la gestión del tiempo de un 
proyecto de comunicación

Fuente: Máster Comincrea (Dpto. Comunicación y Psicología 
Social, Universidad de Alicante). Disponible en:

http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/PlanEstudio/planEstudioND.
aspx?plan=D069#.
Elaboración propia.

Figura 1. Modelo de aplicación del practicum Máster Oficial 
Comunicación e Industrias Creativas (curso 2011–2012)
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En el modelo anterior, se refleja el procedimiento 
empleado para la asignación de los alumnos a las dife-
rentes empresas colaboradoras con el Máster Comin-
crea: se inicia con una entrevista personal por parte del 
tutor de prácticas en la universidad con el alumno, lo 
que nos permite conocer, entre otras cuestiones, cuál es 
su estudio de origen, perfil profesional, su formación 
complementaria, nivel de idiomas, capacidades y des-
trezas, ámbitos de interés en el ámbito de las indus-
trias creativas y su percepción sobre las características 
de la organización donde le gustaría cursar el periodo 
de prácticas curriculares. Todo ello permite generar una 
visión amplia de los intereses de los alumnos a partir de 
su formación general y específica. 

Por otra parte, las empresas/instituciones colaborado-
ras nos facilitan un descriptor con las funciones que el 
alumno podría desempeñar y el periodo en el que el 
alumno puede realizar las prácticas, para asignar a los 
alumnos a partir de la disponibilidad de las organiza-
ciones, a lo largo del curso académico. El tutor interno 
comienza dicha asignación vinculando perfiles acadé-
micos e intereses de los alumnos con las ofertas realiza-
das por las empresas e instituciones.

Se confirma con éstos la organización de destino y el 
periodo temporal, y se procede a cumplimentar la docu-
mentación necesaria para el comienzo de las prácticas 
y firmar los correspondientes acuerdos formales entre 
todos los agentes intervinientes en dicho proceso. 

El día de comienzo de las prácticas, el alumno es 
acompañado por el tutor académico a la empresa o 
institución asignada. A partir de este momento será el 
tutor de destino el encargado de planificar, gestionar y 
supervisar el trabajo del alumno. Por su parte, el tutor 
académico llevará un seguimiento a través de diferentes 
contactos con los tutores externos y con los alumnos 
durante todo el periodo de prácticas.
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Con la finalización del practicum, el alumno entrega 
una memoria, en la que se recogen diversos datos re-
lacionados con el trabajo que ha realizado y su vincu-
lación con los objetivos, competencias específicas, así 
como con los contenidos de las diferentes asignaturas 
del Máster. Junto con la memoria, el tutor académico 
recibe un cuestionario de autoevaluación por parte del 
alumno/a, y un cuestionario de evaluación del estudian-
te, por parte del tutor externo asignado en dicho pro-
grama de formación.

2.4. INSTRUMENTOS

Para la recogida de la información se elaboran dos 
cuestionarios estructurados con preguntas cerradas, a 
través de escala Likert, y de respuesta abierta; estas úl-
timas permiten recoger la narración biográfica de los 
sujetos que van a evaluar dicho programa. Los parti-
cipantes en el programa (alumnos y tutores externos) 
respondieron de forma individual y voluntaria al cues-
tionario del estudio.

3. RESULTADOS

En términos generales, tal y como puede observarse 
en el gráfico 5, tanto los alumnos como los tutores ex-
ternos realizaron una valoración muy positiva del pe-
riodo de prácticas. 

Gráfico 5. Autoevaluación del estudiante y evaluación del 
programa por el tutor externo
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El mayor rango de puntuaciones realizadas por los 
alumnos lo encontramos entre el 8 y el 10. Los tutores, 
por su parte, hicieron una valoración sobresaliente del 
programa con unas puntuaciones que oscilaban entre el 
7 y el 10.

Gráfico 6. Valoración del alumno por parte del tutor externo

En un porcentaje muy elevado la actitud personal de 
los alumnos fue valorada por los tutores externos como 
notable (25%) y sobresaliente (67%) Asimismo, los 
alumnos mostraron una gran capacidad de integración 
en el grupo de trabajo con valoraciones notables (20%) 
y sobresalientes (67%) En cuanto a la adecuación de la 
formación académica con el puesto de trabajo asignado, 
las valoraciones sobresalientes bajaban a un 50% mien-
tras las notables se mantenían en un 22%. 
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Gráfico 7. Adecuación de la práctica para 
incorporarse al mercado laboral

Uno de los objetivos fundamentales del Programa 
de Prácticas del Máster era proporcionar a los alumnos 
una formación que les permitiera la posibilidad de in-
corporarse al mercado laboral. En este punto la visión 
de alumnos y tutores externos no se correspondía en su 
totalidad. En un 79% de las ocasiones, los tutores con-
sideraban que las prácticas realizadas por el alumno se 
adecuaban a su incorporación al mercado laboral. Ese 
porcentaje bajaba en el alumno hasta un 50%.

Gráfico 8. Valoración del Practicum como 
experiencia académica–profesional para el alumno
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La valoración del Practicum como experiencia acadé-
mica–profesional por parte del alumno dio resultados 
muy positivos. Un 54% de los alumnos consideró este 
practicum como una experiencia “bastante beneficio-
sa”, un 21% como “muy beneficiosa” y un 13% como 
“oportuna”. Únicamente un 12% de los alumnos la lo 
considero como “poco” o “nada” beneficiosa.

Gráfico 9. Labor del tutor académico 
durante el periodo de prácticas

Con respecto a la labor desempeñada por el tutor aca-
démico en el programa de prácticas, los resultados fue-
ron muy positivos. El 75% de los tutores externos valo-
raron la figura del tutor académico como “muy buena” 
y el 25% como “buena”. Los alumnos, por su parte, 
adoptaron otros valores considerando la labor del tutor 
académico como “muy buena” en un 29% de los casos, 
“buena” en un 58% y normal en un 13%.
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Gráfico 10. El practicum como programa formativo 
(tutor externo)

Al hacer una valoración global del practicum como 
programa formativo por parte de los tutores externos, 
se constata el alto grado de satisfacción mostrado. Si 
observamos el gráfico anterior podemos ver como en 
un 79% de los casos el practicum cubrió sus expectativas. 
Un 88% de las empresas que forman parte del programa 
de prácticas del Máster estarían dispuestas a acoger, de 
nuevo, un estudiante en prácticas. Así mismo, un 75% 
de los tutores contratarían a los estudiantes que han te-
nido haciendo prácticas en sus empresas/instituciones. 
Los argumentos ofrecidos por los tutores externos sobre 
esta cuestión se sintetizan en el cuadro 2.
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Cuadro 2. Valor añadido del alumno 
a la empresa/institución de prácticas externas

a) Los alumnos han demostrado una excelente 
disposición, actitud receptiva, capacidad para tomar 
la iniciativa y proponer estrategias de comunicación 
innovadoras. 

b) Muy buena coordinación con el personal fijo de la 
institución, con los asesores externos así como con 
otros estudiantes del programa de prácticas. 

c) Trato no sólo correcto sino cordial. Es una excelente 
oportunidad para el alumno aprenda de primera 
mano lo que supone incorporarse al mundo laboral 
y pertenecer a una empresa o institución de gran 
tradición en la sociedad alicantina. 

d) Excelente labor del tutor en prácticas. 

e) Los alumnos tiene muchas ganas de trabajar y realizan 
todas las tareas adecuadamente. 

f) Desarrollan una función básica pero muy necesaria.

g) Los conocimientos y habilidades de los estudiantes 
seleccionados se adecuan a las necesidades de la 
institución, así como los horarios en los que han 
desempeñado su labor de prácticas. 

Gráfico 11. El Practicum como programa formativo (alumno)
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La valoración del Practicum como programa forma-
tivo por parte del alumno nos dejó entrever algunas 
cuestiones importantes. El 88% afirmó que el practicum 
había cubierto sus expectativas, frente a un 13% que se 
manifestaron en sentido contrario. También pudimos 
observar como en un 42% de los casos, los alumnos 
habían tenido dificultades para compatibilizar las prác-
ticas con sus estudios. Resulta significativo el hecho de 
que el 25% de los las empresas e instituciones ofrecie-
ron al alumno la posibilidad de seguir trabajando al fi-
nalizar sus prácticas curriculares. 

Gráfico 12. Relación del alumno con el tutor académico

En cuanto a la relación que el alumno mantiene con 
su tutor académico como premisa fundamental para un 
mejor aprovechamiento de su periodo de prácticas, tal 
como podemos constatar en el gráfico anterior, dicha 
interacción académica ha resultado ser muy positiva. 
En un 86% de los casos, los alumnos confirmaban la 
capacidad del tutor para resolver las incidencias que 
surgieron. Además, un 96% consideró la cualificación 
del tutor como adecuada para desarrollar esta labor, y el 
mismo porcentaje definió como “fácil” el contacto con 
el mismo: un contacto que se realizó vía mail o tutoría 
en campus virtual (58%), vía teléfono (8%) o visitas 
personales (33%).
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Gráfico 13. Relación del alumno con el tutor externo

Por otra parte, tal y como muestra el gráfico anterior, 
podemos ver que la relación de los alumnos con sus 
tutores en las empresas/instituciones fue calificada, en-
tre la mayor parte del alumnado, entre 8 y 10 puntos. 
Los motivos que daban los alumnos para justificar esta 
buena relación se vinculan con la dedicación del tutor a 
su formación y su ayuda constante en todo momento.

Gráfico 14. Integración en la empresa/institución

Los alumnos se han sentido integrados e involucrados 
en la empresa/institución de destino. Como muestra el 
gráfico 14, el 50% afirmaba sentirse “muy integrado” 
y el 42% “bastante integrado”. Únicamente un 8% se 
situaba en un punto neutro.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A partir de este estudio, se extraen diferentes aspec-
tos susceptibles de ser mejorados y se establecen reco-
mendaciones básicas de diversa índole, para avanzar en 
la calidad, la adecuación del programa de prácticas y 
reflexionar tanto con los contenidos teóricos del Máster 
Comincrea como con la selección de empresas e institu-
ciones colaboradoras.

Una de las cuestiones apuntadas por los alumnos in-
cide en la necesidad de realizar prácticas en organiza-
ciones que se identifiquen más con las industrias crea-
tivas (estudios de arquitectura, espacios de coworking, 
museos, etc.). 

Por otra parte, resultaría pertinente que las prácticas 
en empresas estén más relacionadas con la elección que 
cada alumno haya realizado, a partir de los itinerarios 
de Investigación o Dircom dentro del Máster.

En este sentido, asegurarnos de que las labores que se 
van a realizar en la organización, por parte del alumna-
do, poseen relación directa con la especialización que 
conlleva el Máster universitario, así como la disponi-
bilidad suficiente de recursos y medios técnicos para 
realizar las tareas encomendadas, supone atender las 
expectativas generadas en los estudiantes.

También se ha detectado la necesidad de facilitar la 
consecución de este módulo de prácticas para las per-
sonas que ya están trabajando, mediante convalidacio-
nes, trabajos extraordinarios o la propia reducción de 
las horas de prácticas; ya que, en esta situación, resulta 
sumamente complejo realizar dicho módulo. 

En cuanto a las necesidades detectadas por parte 
de los tutores externos, se manifiesta la necesidad de 
conocer de antemano el perfil, la formación y los co-
nocimientos de los alumnos candidatos a realizar las 
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prácticas, para constatar el nivel de adecuación a las 
expectativas de la organización.

También un mayor número de horas de prácticas; ya 
que consideran que las contempladas en el programa de 
estudios del Máster son insuficientes y no permiten al 
alumno implicarse en profundidad en el desarrollo de 
las actividades comunicativas y relacionales de la orga-
nización, así como en la aplicación de técnicas de inves-
tigación en comunicación. 

Todas estas recomendaciones, resultado del estudio 
planteado, nos muestran, desde una perspectiva pro-
fesional y discente, la orientación futura que debemos 
otorgar a este Máster, para paliar las incidencias que 
se han manifestado en este primer curso académico. 
La investigación evaluativa se erige, por tanto, en una 
herramienta imprescindible que nos permite ofrecer a 
nuestros futuros estudiantes un producto formativo de 
posgrado de mayor calidad, con la adquisición de com-
petencias, habilidades y destrezas de los alumnos en la 
dirección, gestión de la comunicación y su investiga-
ción en industrias creativas. 
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IV
PERIODISMO Y MOVILIDAD: UN 
RETO PARA LAS EMPRESAS, UN 

DESAFÍO PARA LAS ESCUELAS DE 
COMUNICACIÓN

João Canavilhas 
(U. da Beira Interior – Portugal) 

Esta investigación se enmarca den-
tro del proyecto nacional “Audiencias 
activas y Periodismo: Estrategias de 
innovación en la empresa informa-
tiva y nuevas figuras profesionales” 
(CSO2012–39518–C04–04), fi-
nanciado por el ministerio de Econo-
mía y Competitividad.

1. UN ECOSISTEMA MEDIÁTICO EN CAMBIO:

La masificación de la Web, sobre todo después del 
año 2000, ha cambiado por completo el ecosistema 

mediático. A su tiempo, la emergencia de los medios 
anteriores también había desencadenado procesos de 
adaptación de los medios preexistentes, pero la Web 
supuso un cambio más radical, porque ha introducido 
en el ecosistema un nuevo medio y, a la vez, un nue-
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vo soporte para los medios anteriores. Esta situación 
ha acarreado procesos de evolución y de coevolución 
intermediática (Scolari, 2012), en los que cada medio 
buscó formas de adaptarse al nuevo ecosistema: uno de 
los ejemplos de coevolución, en este caso por parasi-
tismo (Scolari, 2012), es la Web (medio hospedero) y 
los blogs/redes sociales (parasitas). La blogosfera y, más 
tarde, las redes sociales, han crecido en la Web que, à 
su vez, ha evolucionado a la fase 2.0 con la atracción de 
más usuarios motivados por la posibilidad de tener una 
mayor participación.

Si la irrupción de la Web es, en sí mismo, un cambio 
radical en el ecosistema, el aparecimiento de los dis-
positivos móviles de acceso a la Web se ha constitui-
do como otro importante factor de cambio. “A partir de 
este momento hablamos de un sistema en el que los recursos y 
los entornos están creando nuevas y variadas relaciones que 
resultan de su naturaleza inestable, móvil y global (Canavi-
lhas, 2011, pág 14), lo que nos traslada a una sociedad 
líquida (Bauman, 2000) caracterizada por la crecien-
te individualización en la producción y consumo de in-
formación en simultaneo con una pérdida de valor de 
instituciones tradicionales desgastadas y fragmentadas. 

Hablamos, así, de un ecosistema mediático dónde 
cambian las formas de producir, consumir y distribuir 
información, en resultado de una convergencia trans-
versal.

2. LA CONVERGENCIA: 

El concepto de convergencia ganó dimensión en el 
campo de la comunicación a partir del 2006, con la 
obra Convergence culture. Where old and new media colli-
de, de Henry Jenkins. A pesar de la proyección del au-
tor y de qué habitualmente se le considere como padre 
del concepto, és el mismo quien destaca Ithiel de Sola 
Pool, con su obra Technologies of Freedom (1983), como 
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el “profeta de la convergencia” (Jenkins, 2006. pág.10). 
Este autor llama convergencia al fenómeno que apaga 
las fronteras entre medios de comunicación, a punto de 
que hay medios físicos que transportan varios servicios 
y servicios que son ofrecidos de varias formas y por di-
ferentes medios diferentes (Sola Pol, 1983).

Por su parte, Jenkins define convergencia cómo “the 
flow of content across multiple media platforms, the 
cooperation between multiple media industries, and 
the migratory behavior of media audiences who will go 
almost anywhere in search the kind of entertainment 
they want” (2006, pág.2). En este concepto se enfati-
zan tres dimensiones de la convergencia: la distribución 
multiplataforma, la colaboración entre las empresas 
mediáticas y una audiencia que busca lo que más le 
interesa en la oferta existente. 

Desde luego se destaca que la convergencia no es un 
fenómeno simple pero algo más complejo, transversal 
a todo el ecosistema mediático y con impacto en los 
tres elementos básicos: productores, receptores y ca-
nal. La investigación confirma esta tendencia, con es-
tudios sobre la convergencia en áreas específicas cómo 
las rutinas profesionales (Masip & Micó, 2009), en los 
contenidos (Quinn & Filak, 2005) o en el consumo de 
información (Sundet & Espen, 2009). En otros casos 
se subraya su multifactorialidad, identificada en cuatro 
campos: tecnológico, profesional, empresarial y conte-
nidos (Salaverria, 2010). En este trabajo nos interesa 
estudiar la forma como la convergencia en las audien-
cias tiene impactos en las convergencias tecnológica y, 
sobre todo, profesional, porque son estas las que van 
a exigir cambios en las escuelas de comunicación. El 
hecho de que las audiencias busquen los que más les in-
teresa, independiente de la plataforma (Jenkins, 2006), 
obliga a los medios a evolucionar “hacia un modelo de 



84

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

producción multiplataforma” (Salaverría, 2010, pág. 
33) que responda a las expectativas de los usuarios. 

Por otra parte, la evolución tecnológica y los nuevos 
modelos de negocios han inducido una convergencia 
empresarial en el área de la comunicación, con la fusión 
de empresas que presentan ahora una oferta multime-
diatica: en este proceso, que muchas veces implicó la 
reducción de las plantillas, se verificó una convergencia 
profesional, con periodistas asumiendo nuevas funcio-
nes de distribución y producción de productos periodís-
ticos para diferentes plataformas en consecuencia de la 
convergencia de contenidos.

Todo este conjunto de cambios ocurrió en un cor-
to espacio de tiempo. Las universidades, instituciones 
conservadoras, tardaron en reaccionar a este fenómeno 
(Canavilhas, 2011), y por ello las empresas se han visto 
constreñidas a solucionar sus problemas internamen-
te, muchas veces con experiencias que se han revelado 
verdaderos fracasos por la inadecuación de los recursos 
humanos a nuevas funciones o por no saber adaptar sus 
contenidos a la Web. 

Después de los fracasos en el inicio del siglo XXI, mo-
mento en que estalló la burbuja tecnológica y miles de 
empresas estrella de la nueva economía han visto su 
valor reducirse a casi nada, se inició un nuevo ciclo de 
inversiones en la Web, pero esta vez más conservador. 
En los primeros años del nuevo ciclo, el éxito de los 
social media (blogs y, posteriormente, redes sociales) 
desencadenó una nueva ola de suceso en la Web con 
impacto en la comunicación social: el llamado “perio-
dismo ciudadano” (Gilmor, 2005; Rosen, 2008) dio la 
sensación de ser un desafío al periodismo tradicional 
limitado por las presiones políticas y económicas y, por 
ello, representar algo que respondía a las audiencias an-
tes enunciadas por Jenkins (2006). Proyectos cómo el 
renombrado OhMyNews (nacido en la Corea del Sur 
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en enero de 2000, pero que ganó dimensión mundial en 
2004) o el Soitu.es (nacido en 2007) son dos ejemplos 
mayores de esta línea que floreció un poco por todo el 
mundo. Ambos proyectos cerraron (2010 e 2009, res-
pectivamente) y los espacios de los ciudadanos en los 
periódicos online son en actualidad una sombra de lo 
que prometía ser el futuro del periodismo. 

A pesar de los muchos avanzos y retrocesos en la 
adaptación del periodismo al nuevo medio, el número 
de utilizadores de Internet sigue creciendo: de acuerdo 
con los reportes de la ITU (International Telecommunica-
tion Union), la tasa mundial de penetración ha subido 
de 7% (2000) a 39% (2013), con un 77% en los países 
desarrollados. Esto significa que hay potencial, pero fal-
ta algo.

En realidad, estos números han crecido mucho en los 
últimos años como consecuencia de otro fenómeno: la 
emergencia de los dispositivos móviles. El iPhone y el 
iPad, ambos de Apple, aceleraron el crecimiento del nú-
mero de usuarios y crearon un nuevo mercado de dispo-
sitivos de acceso a Internet.

3. NUEVAS PLATAFORMAS MÓVILES

En el año 2007 existían en todo el mundo alrededor 
de 3.4 mil millones de móviles (Ahonen, 2010), un nú-
mero que posicionaba este medio cómo líder mundial 
en tasa de penetración. Ese mismo año, con el lanza-
miento del iPhone, nacía un nuevo mercado dentro del 
ya exitoso mercado de los móviles. Según el Internatio-
nal Data Corporation, en el año 2010 se han vendido 
en todo el mundo 305 millones de dispositivos de este 
tipo, número que ha subido para 821 millones en 2012 
y Gartner1 prevé ventas de 1.2 mil millones para 2013.

1  http://techcrunch.com/2012/11/06/gartner–1–2–billion–
smartphones–tablets–to–be–bought–worldwide–in–2013–821–mi-
llion–this–year–70–of–total–device–sales/. 
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En 2010, Apple lanzo el iPad, plataforma que inició 
un nuevo mercado: el de las tabletas. El éxito comercial 
del nuevo producto es tal que se prevé que a finales del 
2013 las ventas de tabletas sobrepasen las de PCs, lle-
gando a 70/75 millones2.

Las tabletas, que inicialmente eran vistas como sim-
ples plataformas de lectura (e–readers) y, por ello, situa-
das en el campo del ocio, han evolucionado y mejorado 
sus performances hasta el punto de que son ya conside-
radas ordenadores y, cómo tal, herramientas de trabajo. 
Este cambio ha sido fundamental para el crecimiento 
de las ventas porque a sus capacidades técnicas se aña-
de la usabilidad resultante de la tactibilidad: el lugar 
de un interface artificial, cómo es el ratón, el usuario 
puede interaccionar utilizando su dedo, lo que facilita 
el proceso y transforma a las tabletas en una plataforma 
más atractiva para usuarios con poca experiencia.

Además de todo esto, el éxito de este tipo de disposi-
tivos está conectado con su modelo de funcionamien-
to, que incluye un sistema operativo y una tienda de 
aplicaciones (apps) con un sistema de pago simple y 
cómodo. Los dos casos más conocidos son las trilogías 
iPhone/Ipad–iOS–App Store, de Apple, y Samsung–An-
droid–Google Play. En el primer caso se trata de una 
oferta integrada de Apple, al paso que el segundo caso 
es un sistema abierto a todas las marcas, siendo en este 
momento Samsung líder en ventas de dispositivos que 
utilizan el también líder en sistemas operativos. Ambos 
tienen un modelo económico basado en la venta de dis-
positivos y de apps de bajo coste, que por economías de 
escala acaban por generar enormes volúmenes de nego-
cio. Reportándonos a enero de 2013 podemos decir que 
App Store ofrecía 775 mil aplicaciones3 y el Google Play 
2  www.tech–thoughts.net/2013/05/tablet–shipments–over-
take–pcs–2013.html#.UhHgeJJwqSp 
3  http://ipod.about.com/od/iphonesoftwareterms/qt/apps–
in–app–store.htm 
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650 mil4, con ventas anuales que en 2013 podrá llegar a 
los 25 mil millones de dólares5. Uno de los grupos más 
importantes de apps es el de noticias, con ofertas de 
prensa, radio, televisión, agencias y una miríada agrega-
dores de noticias de todo tipo. Es toda una revolución 
en la forma de acceder a la Web y, en ene ste caso, a las 
noticias: si antes era clara la tendencia para el consumo 
online en alternativa a los periódicos, con la emergencia 
de este tipo de plataformas esa tendencia se acentúa 
y se alarga a otros tipos de contenido: un ejemplo son 
los contenidos en vídeo, que ya compiten con la televi-
sión. De acuerdo con CISCO6, en el año 2012, el 51% 
del tráfico mundial en Internet era video consumido en 
dispositivos móviles en sitios cómo Youtube.

3.1. CAMBIOS EN LA RECEPCIÓN

El reporte State of Media 2013 indica que el consumo 
se está volviendo multiplataforma: el 77% de los deten-
tores de una tableta también consume noticias en su 
ordenador personal, el 54% lo hace simultáneamente 
en su móvil, 50% le periódicos en papel y el 25% res-
ponde que hace un consumo mediático cuádruple (ta-
bleta, móvil, ordenador, y periódico en papel). Aún que 
con otros números, el Digital News Report 2013 confir-
ma esta tendencia: 33% de los encuestados hacen un 
consumo mediático en por lo menos dos plataformas y 
el 9% refiere tres o más plataformas. 

La tendencia para el consumo multiplataforma no es 
reciente, pero con los teléfonos inteligentes y las table-
tas se ha incrementado: además de que son dispositivos 
de uso individual, son igualmente plataformas multime-
dia adaptadas a la movilidad con un alto grado de usa-

4  www.appbrain.com/stats/number–of–android–apps 
5  http://online.wsj.com/article/SB1000142412788732329
3704578334401534217878.html 
6  www.cisco.com/en/US/solutions/collateral/ns341/ns525/
ns537/ns705/ns827/white_paper_c11–520862.html 
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bilidad: además posibilitan un “acceso directo, inmediato 
y continuado a contenidos o servicios independiente del lugar 
y del momento” (Aguado & Martínez, 2008, pág. 189). 
Esta conexión permanente transforma cada usuario en 
un consumidor único y permanentemente disponible 
para recibir información en un nuevo ecosistema me-
diático marcadamente “push” en el que los contenidos 
buscan el usuario y no al revés, como en el ecosistema 
tradicional.

Todos estos cambios exigen una respuesta de la emi-
sión, lo que viene ocurriendo con una vasta oferta de 
nuevas formatos y nuevas narrativas para responder a 
las audiencias convergentes que buscan lo que más les 
interesa, independiente de la plataforma. Con aparatos 
de recepción dotados de características de gran poten-
cial, como el GPS para información geolocalizada, el 
acelerómetro para detectar movimientos del dispositi-
vo, ó la camera de vídeo para la Realidad Aumentada 
(RA), la expectativa de los usuarios crece. Como se ha 
visto antes, todos los días son bajados millones de apps 
que permiten este consumo informativo individual: en 
lugar de una comunicación de masas entramos en la era 
de la comunicación personal, con sistemas de distribuir 
información diferenciada en función de los gustos de 
los usuarios. Todo esto depende de una previa conver-
gencia de contenidos que muchas veces implica igual-
mente una convergencia empresarial: aún que hay casos 
exitosos de distribución de nuevos contenidos para esta 
audiencia móvil, lo más habitual es que estas empresas 
innovadoras acaben compradas por grandes conglome-
rados: el ejemplo más claro será la compra de Youtube 
por Google.

3.2. CAMBIOS EN LA EMISIÓN

Por opción o por necesidad, los medios han pasado 
por un proceso de mediamorfosis (Fidler, 1997) o re-
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mediación (Bolter & Grusin, 1999) para adaptarse a la 
audiencia convergente antes enunciada.

La televisión tradicional es el medio que mejor vie-
ne resistiendo al desgaste de Internet: de acuerdo con 
un reporte de PEW de mes de julio de 2013, el 69% 
de los americanos accede a las noticias en televisión, 
un número ya muy cercano a los 50% de Internet que 
ha sobrepasado los periódicos (28%) y la radio (23%). 
Este acercamiento obligó la misma televisión a entrar 
en un proceso de cambio de su naturaleza intrínseca-
mente sincrónica: el objetivo es acercarse al modelo de 
Youtube que permite a los usuarios un consumo adap-
tado a su disponibilidad personal. Con repositorios de 
programas en la Web o con la inclusión de black boxes 
en las suscripciones, las televisiones se acercan al mode-
lo no sincrónico típico de Youtube.

En paralelo, Youtube empieza a ofrecer contenidos 
sincrónicos cómo el salto de Félix Baumgartner, que en 
14 de octubre del 2012 ha llegado a los 8 millones de 
usuarios en simultáneo, buscando acercarse al modelo 
de la televisión tradicional. Esta aparente contradicción 
nos es más que una convergencia de modelos, en el que 
ambos buscan un equilibrio entre contenidos típica-
mente de consumo en directo (ex: deportes) y otros que 
pueden consumirse en cualquier momento (ex. Pelícu-
las). 

Los otros medios tradicionales han cambiado igual-
mente algunas de sus características, sea en las narrati-
vas sea en las políticas de publicación. El “online first”, 
que hasta un determinado momento ha sido rechazado, 
es ahora la opción de periódicos, que además buscan en 
los dispositivos móviles nuevos canales. Véase el caso 
de los contenidos informativos que siguen el Diamond 
Model (Bradshaw, 2007) y evolucionan a lo largo del 
tiempo desde poca información distribuida muy rápi-
damente hasta información más profunda distribuida 
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más tarde. Los formatos van desde la urgencia (ex: sms 
o alertas push dirigidos al móvil) hasta trabajos de más 
profundidad (ex: reportajes multimedia para tabletas) 
adaptados a los gustos o localización del consumidor. 
Otro ejemplo de la adaptación de los periódicos al nue-
vo ecosistema mediático son las renacidas ediciones 
vespertinas, muchas de gran calidad y que cumplen su 
misión de profundizar las materias de la edición mati-
nal – con la inclusión de opinión de especialistas ana-
lizando el tema o más multimedia – y de adelantar los 
temas que serán destaque en la edición tradicional del 
día siguiente. (Canavilhas & Satuf, 2013)

Por fin, deben destacarse igualmente los cambios en 
la radio. A pesar de qué es un medio fragilizado por la 
emergencia de la televisión, la radio ha sabido aprove-
char la Web para reposicionarse en el ecosistema, apos-
tando por una fuerte presencia en la Web en su formato 
tradicional (emisión en streaming), pero también utili-
zando el PodCast para consumidores que no quieren 
sujetarse a una parrilla de programación. Además de 
este cambio en su elemento natural –el sonido– la radio 
ha sabido utilizar el hipertexto y el vídeo en sus sitio 
Web, a punto de en actualidad existan radios con una 
presencia multimedia más fuerte que las televisiones: 
véase el ejemplo portugués de Rádio Renascença, dón-
de al sonido (streaming y podcast), se añade el video, 
el texto, la fotografía y la inforgrafia en una oferta in-
tegrada que en los últimos años recibe premios en el 
concurso nacional de ciberperiodismo portugués, com-
petición dónde son los periódicos los medios con mayor 
presencia.

Los ejemplos antes referidos muestran que los cam-
bios en los emisores son una realidad, aun que en la ma-
yor parte de los casos ella ocurra sin una estrategia de-
finida. Muchos de los cambios suceden por mimetismo 
entre medios: unos buscan soluciones y las ponen en 
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práctica, otros simplemente repiten los que los medios 
de referencia hacen. No hubo, por ello, una estrategia 
definida si no una busca de salidas para la crisis en la 
que los medios se han sumergido, buscando compensar 
la pierda de lectores en la prensa, la fuga de la publici-
dad para la televisión (Diaz Noci y Mezo Ayerdi, 1999) 
a pesar del continuo crecimiento del número usuarios 
de Internet. En realidad, las empresas de comunicación 
saben que tienen que estar dónde están los consumido-
res (Jarvis, 2010) y por ello los siguen. 

Al tratarse de una busca de audiencias en tiempo real, 
a cada momento surgen nuevos desafíos –cómo ocurrió 
con la emergencia de las redes sociales– y las empresas 
se sienten obligadas a adaptarse en el momento. Esta 
situación conduce al surgimiento de nuevas tareas en la 
actividad periodística, que han cristalizado en nuevas 
ocupaciones y, más tarde, en nuevas profesiones.

4. NUEVAS PROFESIONES

La digitalización en el mundo de la comunicación ha 
conducido a una convergencia profesional en las redac-
ciones. El ejemplo más claro es el progresivo desapareci-
miento de los fotoperiodistas: con la fotografía analógi-
ca, el lento proceso de revelación y la baja capacidad de 
los rollos fotográficos obligaba a que los trabajos fueran 
hechos por profesionales para garantizar la calidad de 
las fotografías en tiempo útil. Con las máquinas digita-
les, el fotógrafo puede sacar una infinidad de fotos has-
ta tener la que más le interesa, y todo esto sin aumentar 
los costes. La consecuencia ha sido la reducción drástica 
del número de fotoperiodistas en las redacciones, que 
quedan ahora reservados para trabajos dónde la foto-
grafía es un elemento en destaque, como el reportaje 
o las fotos de portada. Las otras imágenes son ahora 
captadas por el periodista, que de esta forma adquiere 
una nueva función. Otra de las profesiones que va des-
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apareciendo es la de corrector de textos, en este caso 
motivado por la existencia de correctores automáticos 
en los programas de edición textual.

Pasa algo semejante en televisión, con los periodistas 
haciendo el trabajo de edición de sus trabajos en los 
nuevos sistemas de edición no lineal, sustituyendo a los 
editores de vídeo. En algunas situaciones, los periodis-
tas hacen también el trabajo de reportero de imagen, 
tomando así el control total de la producción audiovi-
sual. Esta es una situación que ocurrió igualmente en 
las radios, que gracias al digital han juntado las activi-
dades de editor de sonido y de periodista en la misma 
persona. 

En estos casos no ha nacido una nueva profesión, 
pero han desaparecido o cambiado profesiones que van 
perdiendo autonomía al ser asumidas por otros profe-
sionales. Aún así, la digitalización en el sector de la co-
municación levanta nuevos problemas que están en la 
origen de cambios en la profesión. Desde luego la posi-
bilidad de manipular fotos con uno de los centenares de 
programas de edición de imagen existentes en el merca-
do y que permiten cambiar imágenes con procesos sim-
ples y al alcance de cualquier persona. Es verdad que 
este tipo de manipulación no es nuevo, pero la facilidad 
con que se hacen estos cambios y el aumento de la velo-
cidad de la información en circulación han vulgarizado 
este tipo de ocurrencias. El problema es aún más gra-
ve cuándo los programas pueden ser manipulados por 
los ciudadanos que disponen igualmente de cámaras de 
fotos en sus móviles y pueden enviarlas a los medios 
de comunicación de forma rápida. Todo esto plantea 
nuevos problemas de nivel ético que tienen que ser dis-
cutidos porque la prisa de ser el primero en publicar se 
sobrepone a las necesarias verificaciones características 
de la actividad periodística.
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La consecuencia de la digitalización que más se desta-
ca es la supresión de determinadas profesiones y la acu-
mulación de funciones en otros profesionales, la llama-
da convergencia profesional. El reporte de la Red ICOD 
(2006) ya identificaba argumentos a favor y contra: en 
el primer caso se destaca la reducción de las plantillas y 
el mayor control sobre el producto final, una situación 
que agrada sobre todo a los propietarios de los medios 
de comunicación. En contra hay fundamentalmente los 
argumentos de los profesionales, al considerar que el 
periodista pierde tiempo haciendo tareas que no son 
propias lo que tiene reflejos en un producto final de me-
nor calidad. Pero no todas las nuevas profesiones tienen 
que ser desempeñadas por periodistas o estar conecta-
das con la producción de contenidos. En muchos casos 
emergen nuevas figuras ligadas al periodismo, pero que 
no redactan noticias.

4.1. INTERNET Y LAS NUEVAS PROFESIONES

Si la digitalización ha cambiado el campo profesio-
nal, la Web, sobre todo la 2.0, acentuó aún más este 
proceso. La necesidad de buscar los usuarios en los nue-
vos espacios virtuales obligó las empresas a crear nuevas 
figuras profesionales que aprovechan las redes sociales 
para difundir noticias, pero también para buscar infor-
mación y probar nuevos formatos. 

En actualidad hay mucha investigación sobre las nue-
vas profesiones surgidas en las redacciones en conse-
cuencia de la webización. 

El antes referido ICOD (2006), identificaba figuras 
cómo el content manager, el diseñador interactivo (in-
teraction designer), el superusuario, el gestor técnico de 
sistema (system manager), el editor de sitios y páginas 
web (web editor) y el arquitecto de la información (in-
foarquitect). Dos años después, Flores (2008) presen-
ta una propuesta dónde aparecen actividades iguales, 
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aun que con otros nombres: consultor de periodismo, 
infomediario, responsable de contenidos, multimedia 
(webmaster), blogger influenciador, news moderator y 
dosificador de información. Aguado y Palomo (2010) 
insisten en algunas figuras pero a veces con diferentes 
denominaciones: coordinador multimedia, editor web, 
responsable de participación y community manager 
son las cuatro propuestas. Meijer (2012) coincide en el 
Community Manager, y añade el Search Engine Opti-
mizer (SEO) y el Social Media Analyst. 

Después de una fase en la que el trabajo con la in-
teractividad y la multimedialidad aparecen conectadas 
a nuevas figuras, en los años más recientes es ya la da 
administración de espacios sociales y la optimización 
que se destaca. 

5. CAMBIOS EN LA ENSEÑANZA: 
PROPUESTAS PREVIAS

Este conjunto de alteraciones, que en algunos casos 
resultan de la convergencia profesional y en otros son 
intentos de los medios de comunicación en responder a 
novedades tecnológicas, necesitan apoyo de las escuelas 
de comunicación. Más que preparar periodistas para los 
medios tradicionales, el desafío es preparar profesiona-
les para una nueva situación de mercado en el que las 
fronteras entre periódico–radio–televisión se disipan y 
dónde el periodista tiene que ser multiplataforma, mul-
timedia y multitarea (Idsvoog, 2007, Salaverria, Avilés 
& Masip, 2007)

Por un lado, cómo bien nota Meijer (2012), los me-
dios de comunicación deberían juntarse a la investiga-
ción universitaria y a los usuarios, para desarrollar for-
mas narrativas innovadoras que respondan a los deseos 
del público y puedan involucrar más el público, con-
vertir el consumo de noticias en una experiencia más 
placentera. Por otro lado, “las facultades de periodismo y 
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comunicación han de adaptar su currículum a la nueva reali-
dad y, además, promover e investigar las nuevas dinámicas” 
(Da Rocha y Narberhaus, 2012, sin pág.)

En un texto de 2009, actualizado en 2011, Canavil-
has también defendía que la digitalización es una bue-
na oportunidad para acercar empresas y escuelas de pe-
riodismo. La propuesta integraba investigación al nivel 
de los modelos económicos, de los nuevos lenguajes y 
narrativas, además de testar nuevas herramientas antes 
de qué las empresas las adquieran. En el campo de la 
enseñanza proponía que los planes de estudios integra-
ran asignaturas como Técnicas de investigación en la 
Web, Captación y edición de imagen y sonido, Ética 
para los medios digitales, y Nuevos periodismos. 

Esta propuesta coincide con la de Tejedor Calvo, Cor-
pus y Lozan (2011) que proponen igualmente asignatu-
ras como técnicas de redacción ciberperiodística, técni-
cas de búsqueda de contenidos y recursos online” y téc-
nicas de de generación y gestión de nuevos contenidos.

Las propuestas parecen coincidir en dos campos: por 
un lado, la formación de periodistas con más compe-
tencias en la investigación y producción de contenidos 
para la Web; por otro, en la necesidad de preparar pro-
fesionales con conocimientos de periodismo, pero que 
tienen cómo principales objetivo dar más visibilidad a 
los contenidos, sea en las redes sociales sea en los mo-
tores de búsqueda.

6. ENSEÑANZA DEL PERIODISMO: NUEVAS 
PROPUESTAS PARA UN ECOSISTEMA 
LÍQUIDO

La emergencia de los dispositivos móviles funcionó 
como catalizador para la webización del ecosistema 
mediático, algo que ya ocurría a un ritmo apreciable y 
que, de alguna forma, estaba cubierto por las propues-
tas enunciadas en el punto anterior, sobre todo la ne-
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cesidad de enseñar nuevas formas de narrar utilizando 
lenguajes hipermultimediáticos, técnicas de investigar 
de forma eficaz en ese mar de información que es la 
web y métodos de distribuir la información utilizando 
los espacios participativos de la web 2.0..

El impresionante crecimiento de ventas de teléfonos 
inteligentes y tabletas con acceso a Internet añadió tres 
nuevas variables al ya complejo ecosistema mediático: 
el consumo personal, la movilidad de los usuarios y el 
potencial técnico de los aparatos. Esto significa que es 
el momento para plantear una actualización a las pro-
puestas de enriquecimiento de los planes de estudios 
antes enunciadas. Para responder a este escenario mó-
vil, se formulan las siguientes propuestas para los pla-
nes de estudios.

a) Se insiste en la necesidad de preparar los estudian-
tes para un escenario multimediático. La separación de 
la formación por medios tradicionales –prensa, radio 
y televisión– hace sentido en post–grados: al nivel del 
primer ciclo debe apostarse por una formación más ho-
rizontal: las técnicas de redacción y de edición de tex-
to, sonido e imagen debe enseñarse en un escenario de 
convergencia

b) Se refuerza la necesidad de incluir contenidos rela-
cionados con técnicas de búsqueda de información en 
Internet porque hay cada vez más fuentes y es esencial 
ahorrar tiempo y comprobar fiabilidad.

c) Se repite da sugerencia para que discutan los prin-
cipios de una ética digital online que discuta temas 
cómo la privacidad, los límites de la manipulación y 
utilización de imágenes, o la forma de relacionamiento 
con las fuentes de información online.

d) En el tema de la gestión y distribución de conteni-
dos, los estudios en periodismo deben añadir materias 
dónde se discutan las nuevas formas de distribución 



Periodismo y movilidad

97

personal, algo que cruza con las cuestiones de privaci-
dad antes enunciadas. El hecho de qué el dispositivo de 
recepción pueda acumular datos sobre los hábitos de 
consumo online del usuario y que, a través de GPS, nos 
indique dónde está ese mismo usuario, son oportunida-
des para personalizar la información, algo muy valora-
do, pero que puede igualmente invadir la privacidad del 
usuario.

e) Los planes de estudios deben incluir materias ex-
ploratorias que permitan a los alumnos proponer y tes-
tar nuevas narrativas y nuevos formatos que exploren 
potencialidades cómo la realidad aumentada o el ace-
lerómetro. En determinado momento tendrá que discu-
tirse dónde situar la frontera entre la información y el 
entretenimiento, pero esa es materia para incluir igual-
mente en las discusiones de cariz más ético y deontoló-
gico. Se constata que las generaciones más jóvenes pa-
san mucho tiempo en redes sociales y jugando, así que 
formatos cómo los serious games, por ejemplo, se asumen 
como una alternativa narrativa para llevar a este grupo 
la información periodística.

De una forma resumida, los que se defiende es una 
formación de primer ciclo más convergente y, por ello, 
más de acuerdo con el escenario futuro del ecosistema 
mediático. Para el segundo ciclo quedarían las 
posibilidades de especialización por medio, juntando la 
Web a los tres medios tradicionales, aun que esta sea 
una opción de medio plazo: en un futuro no mucho 
distante, la especialización se hará por tipo de producto 
mediático (webnoticias, infografías multimedia, serious 
games, información georeferenciada y aumentada) o por 
ciclos en el proceso de producción (recoja de temas y de 
información, producción en uno de los temas anterio-
res, distribución de contenidos, gestión de espacios de 
participación).



98

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

Junto con las propuestas de materias a incorporar en 
los planes de estudios, se destaca de nuevo la necesidad 
de acercamiento de las escuelas de comunicación a las 
empresas, y vice–versa. No hace sentido que las empre-
sas sigan arriesgando su prestigio y, no raras veces, su 
propia supervivencia, al testar modelos (contenidos o 
económicos) basados en estados de espirito momentá-
neos o en falsas percepciones. La investigación en co-
municación que se hace en las escuelas tiene recursos 
humanos y técnicos para testar modelos en laboratorio, 
pero necesitan muchas veces de muestras significativas 
para replicar eses modelos en dimensiones significati-
vas. Las empresas tienen recursos humanos con una no-
ción de mercado más cercana a la realidad y usuarios en 
número suficiente para que los resultados puedan ser 
extrapolados.

Parece hacer sentido que el reto que ahora mismo 
enfrentan las empresas de comunicación social, y que 
para algunas es la diferencia entre seguir en el negocio 
o cerrar puertas, tenga en las universidades un apoyo 
importante. También las universidades, a quien acusan 
de vivir de espaldas al mercado, sienten las críticas de 
los que optan por no seguir estudiando al no encon-
trar ahí una respuesta a las necesidades del mercado, lo 
que resulta en una pérdida de prestigio. La reducción 
de los presupuestos gubernamentales para la enseñanza 
superior, muchas veces fundamentada justamente en la 
separación entre investigación y mercado, tiene que ser 
compensada con ingresos propios: una de las opciones 
es resolver los problemas de empresas e instituciones 
ligadas de alguna forma a la comunicación.

La conclusión es que empresas y universidades con 
cursos de comunicación están condenadas a entenderse 
porque el potencial de complementación es enorme. 
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1. INTRODUCCIÓN

El proceso de enseñanza–aprendizaje ha sido objeto 
de estudio de muchos investigadores. En concreto, la 

educación a distancia ha supuesto un gran auge en este 
proceso de enseñanza. En la actualidad, según el Natio-
nal Center for Education Statistics (NCES, 1999), en 
Estados Unidos existen una mayoría de instituciones 
(públicas y privadas) de enseñanza superior que ofertan 
diversos cursos de especialización a distancia.

A través del nuevo espacio virtual, se accede a este 
proceso de enseñanza–aprendizaje de una manera sen-
cilla, práctica y eficaz. Tanto los alumnos como los pro-
fesores coinciden en que la nueva formación virtual, en 
espacios o plataformas cualificadas para la misma, es 
beneficiosa para el continuo seguimiento de los con-
tenidos a tratar en una asignatura específica, curso de 
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especialización, taller,… lo cual posibilita no sólo con-
ferir mayor flexibilidad horaria, sino también favorece 
el desarrollo y la consolidación de ciertas competencias 
inherentes a la sociedad a la que concernimos actual-
mente.  

2. BLENDED LEARNING: UNA NUEVA 
APROXIMACIÓN A LA REALIDAD EDUCATIVA 
UNIVERSITARIA

A principios de la primera década del siglo XXI, de 
acuerdo con Bartolomé Pina (2004), surgió un nuevo 
concepto en lo que al proceso de enseñanza – apren-
dizaje se refiere, denominado originalmente “blended 
learning”, lo cual significa textualmente aprendizaje 
mezclado; el propósito fundamental fue solucionar los 
problemas económicos de la enseñanza tradicional. Pas-
cual (2003) lo define como una enseñanza que incluye, 
además de los elementos referentes a la educación tra-
dicional, tutorías personalizadas, chats, clases presen-
ciales habitualmente en grupo y videoconferencias; por 
otro lado, March, Mcfadden y Price (2003) lo conside-
ra de un modo más conciso como la combinación de 
la enseñanza presencial y la virtual. En consecuencia, 
dicho término ha sido creado con el fin de aunar los ele-
mentos inherentes al proceso de enseñanza – aprendi-
zaje tradicional y la formación on–line para así intentar 
dotar a este binomio la excelencia educativa. Por con-
siguiente, la parte tecnológica es la que proporciona los 
elementos novedosos a esta enseñanza semipresencial, 
asevera Vera (2008).

En este sentido, el primer autor trata de estudiar su 
esencia y peculiaridades como posible solución a los 
inconvenientes suscitados por la enseñanza usual y el 
e–learning (enseñanza electrónica, según la traducción 
literal), dado que atestigua que la enseñanza virtual no 
obtuvo la consolidación esperada, generando una reduc-
ción y paralización tanto en la inversión de infraestruc-
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turas como de proyectos, tal y como lo indica Pascual 
(2003); el e–learning está considerado como el último 
paso de la educación conocida como a distancia, expo-
ne Boneu (2007). Probablemente, esta metodología es 
eficaz únicamente para el colectivo que posee la combi-
nación de unas determinadas características apropiadas 
que han sido tanto adquiridas a lo largo de los años con 
las TIC como posiblemente heredadas, como la disci-
plina, constancia, organización, destrezas de lectoescri-
tura y motivación. Así y de acuerdo con García (2005), 
posee una duplicidad tecnológica y pedagógica. 

En lo relativo a la enseñanza presencial, Bartolomé 
Pino (2002) enuncia algunos factores positivos aso-
ciados a la mayor cantidad de personas que finalizan 
sus estudios mediante dicho modelo, como la presen-
cia de los compañeros con los cuales se crea un gru-
po y se motivan entre sus miembros, el ritmo rela-
cionado con la asistencia a clase, el profesor a través 
de vínculos emocionales y la habilidad social que se 
obtiene al posibilitar físicamente la sociabilidad entre 
los miembros de la comunidad educativa. 

De lo expuesto anteriormente, cabe resaltar lo por-
menorizado por Ruíz Bolivar (2007), quien manifiesta 
que las publicaciones relativas al Blended learning han 
incrementado considerablemente en la década anterior, 
las cuales se basan en las distintas peculiaridades de 
cada persona perteneciente a diferentes etapas educa-
tivas. 

Asimismo, al margen del entorno comercial que se 
genera con la necesidad humana y material de produ-
cir una aplicación o plataforma formativa, esta nueva 
aproximación a la realidad educativa crea miembros 
adeptos y los que piensan que puede ser un regreso per-
judicial; no obstante, su adecuada combinación tenien-
do en cuenta todos los conceptos referentes a ambas 
metodologías, probablemente resulte eficaz tanto para 



106

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

el docente como para el discente, puesto que aparte de 
la aplicación de sus elementos, no se utilizaría y / o se 
evitaría el uso de las características que conllevan cier-
tos inconvenientes, como la escasez de la comunicación 
verbal por parte del alumnado en las clases grupales 
on–line y la eximia carencia de la relación humana. 

Por ende, no sólo en las etapas educativas más tem-
pranas sino también en la enseñanza superior, sus 
miembros optan por fusionar los recursos tecnológicos 
y los pertenecientes a la metodología tradicional con 
objeto de que el proceso de enseñanza – aprendizaje sea 
lo más efectivo posible, posibilitando el incremento de 
los conocimientos previos de manera bidireccional. En 
consecuencia, tal y como señala Ruíz Bolívar (2007), el 
blended learning ha promovido una expectación opti-
mista entre los miembros de colectivo universitario; su 
utilidad radica no sólo en la posibilidad de favorecer la 
adquisición de unas determinadas competencias acorde 
con la sociedad en la que vivimos caracterizada por la 
tecnología de la información, en la cual el saber buscar, 
encontrar, contrastar y aplicar una determinada infor-
mación resulta relevante, sino también de propiciar el 
desarrollo de las capacidades concernientes fundamen-
talmente a la educación presencial, como la coopera-
ción, socialización, comprensión y etc. El mismo autor 
manifiesta que la mencionada expectación fue cumpli-
da de manera parcial, dado que se priorizó la utiliza-
ción de las herramientas virtuales como instrumento 
instructivo, careciendo de la detección referente a los 
conocimientos previos y perfil de los estudiantes ya ci-
tados anteriormente.

Ante ello, se tuvo en cuenta lo puntualizado en el pá-
rrafo precedente, además de la aplicación del Blended 
learning, con el fin de conocer los resultados asociados 
a los factores pertenecientes a esta metodología, como 
el desarrollo y mejora de determinadas competencias, 
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grado de satisfacción, motivación, rendimiento acadé-
mico y eficacia en lo que al cumplimiento de los objeti-
vos didácticos se refiere. 

Existen trabajos de investigación que ponen de mani-
fiesto el éxito obtenido con la fusión de los elementos 
correspondientes a las dos metodologías: e–learning y 
presencial. Por consiguiente, en la educación superior, 
posiblemente el resultado sea más positivo con respecto 
a las demás etapas educativas, debido al nivel más ele-
vado o consolidado de diversas competencias por parte 
de los estudiantes, así como las habilidades y valores 
afines, como por ejemplo la capacidad de organizarse, 
constancia, disciplina, motivación, autoestima, esfuer-
zo, participación, cooperación y respeto.   

2.1. PLATAFORMAS VIRTUALES

Las plataformas virtuales son un software que apoyan 
y dinamizan la enseñanza en las instituciones educati-
vas; ya existen diversas, aunque conviene destacar su 
origen, el cual está relacionado con la especialización 
de los sistemas de gestión de contenidos, traducción de 
content management systems –CMS–, los cuales tam-
bién son un software, pero destinado a la gestión de 
una página web, aunque limitado, puesto que no se ciñe 
a los contenidos pedagógicos y a algunas herramientas 
didácticas como un foro temático, según lo subraya Bo-
neu (2007). 

Del mismo modo, estamos de acuerdo en que el mis-
mo autor ostente que cualquier plataforma debe poseer 
cuatro particularidades ineludibles: interactividad, fle-
xibilidad, escalabilidad y estandarización; la primera re-
lativa al alumno como principal actor de su formación, 
la segunda relacionada con la adaptación a los conteni-
dos y a la estructura de una determinada institución, la 
tercera hace referencia a la posibilidad de ser utilizada 
por un elevado número de estudiantes y la cuarta co-
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rrespondiente a la facultad de implantar cualquier cur-
so llevado a cabo por otra entidad.   

Todas las universidades actualmente disponen de un 
campus virtual, tanto es que García–Valcárcel Muñoz–
Repiso (2007) asegura que los profesores suelen usar 
alguna plataforma virtual con el fin de llevar a cabo 
actividades complementarias a las presenciales con los 
estudiantes, por lo que entre las existentes destaca la 
plataforma denominada WebCT, que es una de las que 
ostentan mayor implantación en el ámbito educativo 
universitario. 

Dicha implantación ha supuesto que en la actualidad 
más de 55 países y 6 millones de estudiantes utilicen 
esta plataforma para seguir su proceso de enseñanza–
aprendizaje (Román Mendoza, s.f.). De la misma ma-
nera, Mondéjar, Mondéjar y Vargas (2006) la señalan 
como la más desarrollada, más extensa en funcionali-
dad y la más resistida de todas las existentes, además de 
concretar que ha sido traducida a 15 idiomas y es utili-
zada por más de 15 millones de alumnos y más de 500 
mil docentes; García (2005) especifica que se encuen-
tra entre las dos plataformas comerciales más conocidas 
conjuntamente con Blackboard, mientras que las más 
contempladas son Claroline y Moodle. Por tanto, es la 
plataforma con mayor expansión a nivel mundial.  

2.2. HERRAMIENTAS VIRTUALES DE APOYO A LA 
DOCENCIA PRESENCIAL

Como enuncia Salinas Ibáñez (2004), la incorpora-
ción de las tecnologías de la comunicación ha propicia-
do una modificación en el rol del profesor, por lo que 
ha pasado de ser un mero transmisor del conocimiento 
a ser el mediador del mismo. En este sentido, debido a 
la posibilidad de acceder a innúmeras informaciones a 
través de internet, se ha visto necesaria la creación de 
herramientas cuya utilidad está encauzada tanto a los 
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docentes con objeto de emplearlas como medio para 
la consecución de un objetivo concreto del proceso de 
enseñanza – aprendizaje como evidentemente al estu-
diante que es el otro protagonista en dicho proceso. 

Las herramientas virtuales son elementos estructu-
rales y funcionales que pueden ser considerados inde-
pendientes entre sí, a pesar de existir la posibilidad de 
poseer alguna vinculación, como por ejemplo una de-
terminada asignatura que contiene sus diversos apar-
tados y, por otra parte, un apartado relativo al expe-
diente académico, en el cual se especifica la calificación 
final obtenida en la susodicha asignatura; asimismo, 
otro ejemplo sería un correo electrónico a través del 
cual cada usuario puede intercambiar cualquier tipo de 
información utilizando diferentes tipos de archivos en 
distintos formatos.   

Igualmente, podemos resaltar que en sus albores, pro-
gramas de edición de texto comenzaron a ser emplea-
dos a través del ordenador sustituyendo a la tradicional 
pizarra. Con el trascurrir de los años, se está presen-
ciando una constante evolución con la elaboración de 
diversos programas y páginas no sólo dirigidos a la en-
señanza on–line, sino también útiles para la modalidad 
presencial.   

Boneu (2007) menciona algunas herramientas enfo-
cadas más hacia el aprendizaje y otras encaminadas a la 
gestión y a la enseñanza; en el primer caso señala, entre 
otras, los foros, chat, correo electrónico y componen-
tes de sincronización y trabajo desconectado, mientras 
en el segundo las herramientas que admiten videocon-
ferencias, corrección y seguimiento de los estudiantes 
y administración de los estudiantes y todos los cursos 
impartidos.

Del mismo modo, cabe destacar las bases de datos 
como repositorios que puedan albergar una inmensa 
cantidad de publicaciones, así como páginas on–line 
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que permiten la divulgación de elementos didácticos 
como imágenes y vídeos. 

Por otro lado, Mondéjar, Mondéjar y Vargas (2006) 
mencionan el proyecto Campus Virtual constituido por 
9 universidades públicas, las cuales son exclusivas en 
sus pertinentes Comunidades Autónomas (La Rioja, 
Islas Baleares, Cantabria, Oviedo, País Vasco, Castilla 
– La Mancha, Extremadura, Navarra y Zaragoza). En 
dicho proyecto se engloba la posibilidad de compartir 
todas las asignaturas impartidas en las universidades 
antes mencionadas, a las cuales el alumnado posee ac-
ceso, así como el proyecto Profesores invitados por red, 
cuya finalidad es permitir a los estudiantes ver video-
conferencias de un profesor de otra universidad para 
complementar lo transmitido por el profesor titular de 
la asignatura de la cual está realmente matriculado. 

Conviene señalar que el Campus Virtual es creado a 
través de la plataforma WebCT viabilizando a docentes 
y a discentes una serie de herramientas que, según los 
autores, permite una mejor organización de la asigna-
tura, optimiza el ritmo y el tiempo de aprendizaje al 
poder acceder más rápidamente a la información sin 
necesidad de acudir a la universidad, dado que cada 
estudiante se adapta a sus circunstancias personales, 
incrementa la comunicación con el profesor y amplía la 
comunicación entre los alumnos mediante herramien-
tas como chat, coreo electrónico y foro. Cabe destacar 
que en el trabajo de investigación relativo a estos auto-
res, los alumnos estaban satisfechos, precisamente por-
que se adaptaba a sus demandas debido a la necesidad 
de compaginar el estudio con sus vidas laborales.

De igual formar, cabe subrayar la existencia de otras 
herramientas que pueden servir de apoyo a la docencia 
presencial, desde la propia internet que viabiliza el acce-
so a infinidad de información, hasta un blog educativo, 
revistas electrónicas, periódicos digitales, diccionarios, 
pizarra digital, vídeos y imágenes ilustrativas, presenta-
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ciones a través de la aplicación Power point de Micro-
soft o redes online de colaboración entre los docentes, 
como indica García–Valcárcel Muñoz–Repiso (2007), 
que posibilita intercambiar conocimientos, propuestas 
y etc.. 

Por lo tanto, todas las herramientas virtuales son sus-
ceptibles de ser eficaces siempre y cuando se adapten a 
los objetivos didácticos que hemos de perseguir en cada 
asignatura, cursos y etc.

3. METODOLOGÍA SEMIPRESENCIAL EN 
CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FÍSICA Y DEL 
DEPORTE

A través de la plataforma WebCT, los profesores pue-
den acercar al alumnado diversos contenidos de tipo 
teórico (temas propios, capítulos de libro, artículos) y 
práctico (enlaces a videos, sesiones de Educación Físi-
ca, ejercicios de acciones motrices divididos o estruc-
turados en función de las habilidades motrices que se 
refiera). 

Durante dos años lectivos (2011 / 2012 y 2012 / 
2013), se ha utilizado la plataforma WebCT como re-
curso didáctico para la asignatura troncal de “Estructu-
ra y Organización de Instituciones Deportivas”, perte-
neciente al quinto curso de la Licenciatura en Ciencias 
de la Actividad Física y del Deporte. En dicha asigna-
tura, la organización fue la establecida en los estudios 
de Grado, es decir, queda estructurada en los siguientes 
elementos: Enseñanzas Básicas, Enseñanzas Prácticas, 
Actividades Dirigidas y Tutorías colectivas (Figura 1). 
Salvo este último, los anteriores elementos son suscep-
tibles de ser evaluado en el alumnado.

En la plataforma WebCT se crearon diversos conte-
nidos dentro de cada uno de los elementos que con-
forman la asignatura; los alumnos podían acceder de 
manera sencilla y eficaz a los contenidos de toda la 
asignatura. Además, cada uno de estos contenidos se 
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encontraba planificado en el calendario general de la 
asignatura que se encontraba insertado en una carpeta 
denominada “información de interés”. Las actividades 
diseñadas en las enseñanzas prácticas fueron creadas y 
además, se informaba al alumnado de las directrices y 
normas para su óptimo desarrollo. Normalmente, las 
actividades estaban organizadas en grupos, como míni-
mo de 2 compañeros y máximo de 4, en función de la 
dificultad y complejidad de la actividad, por lo que para 
su correcto desarrollo, los alumnos interactuaban entre 
ellos y se organizaban para completar las instrucciones 
de estas actividades prácticas. Para ello, era necesario 
que el alumno pudiera conversar y comunicarse con los 
compañeros, tener la habilidad de creatividad, organi-
zación, orden, cooperación, resolución de problemas, 
entre otras habilidades.

Por otro lado, el alumno gozaba de unas referencias 
bibliográficas para cada una de las actividades realiza-
das, correo electrónico para consultas y dudas que pro-
piciaban respuestas más personalizadas, así como unas 
pautas generales y específicas, como la fecha de entrega, 
formato, extensión, entre otros aspectos. 

Enseñanzas 
Básicas

Enseñanzas 
Prácticas

Actividades 
Dirigidas

Calendario, Contenidos 
Actividades, Bibliografía, 

Organización, Pautas 
metodológicas, Correo–

consulta, Evaluación

Asignación 
tarea, 

Entrega

Tutorías 
colectivas

Calendario, Correo–
consulta

Figura 1. Organización de la asignatura de “Estructura y 
Organización de Instituciones Deportivas”.

 Fuente: elaboración propia.
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Se han tenido en cuenta las incidencias que pudieran 
ocurrir en dicha plataforma, debido a que este recurso 
didáctico era novedoso en nuestro campo de las Cien-
cias de la Actividad Física y del Deporte y no todos los 
alumnos podrían no tener dificultades. Esta asignatura 
se encuentra en la vía de la Gestión Deportiva, entre 
las ya existentes, como Rendimiento Deportivo y Edu-
cación Física y Salud. Los alumnos pueden aprender 
cómo se crea un club deportivo, saber cómo buscar sub-
venciones para dicho club, trabajo con el II Convenio 
Colectivo de Trabajadores de este gremio, así como co-
nocer los tipos de contrato, grupos o escalas de trabajo, 
saber el concepto, características, tipos de subrogación, 
conocer la responsabilidad civil en el deporte y por su-
puesto, conocer la estructura básica de las instituciones 
deportivas como son el Comité Olímpico Español, Co-
mité Olímpico Internacional, las Federaciones Deporti-
vas y etc.

Destaca que durante los dos años académicos, el gra-
do o nivel de incidencias ha sido bajo – escaso. Inci-
dencias puntuales de conexión (7%), que sin duda, tu-
vieron una solución por parte del equipo técnico de la 
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla de forma rauda 
y operativa. Un 5% de los alumnos tuvieron problemas 
de subida de archivos de las tareas, debido en el 100% 
de los casos, por la no espera de la subida al completo. 
Estas incidencias fueron solventadas con la petición de 
la tarea por correo electrónico de la misma plataforma.

Por tanto, la evaluación de la plataforma WebCT 
como recurso didáctico para la asignatura de Estructu-
ra y Organización de Instituciones Deportivas ha sido 
más que satisfactoria, sobresaliente. Su uso es recomen-
dado como apoyo tanto al docente como al discente en 
su proceso de enseñanza–aprendizaje.
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3.1. DESCRIPCIÓN DE LAS POSIBLES APLICACIONES A 
TRAVÉS DE PLATAFORMAS VIRTUALES

En la plataforma WebCT existen multitud de aplica-
ciones, muchas de ellas no utilizadas por el profesorado 
ni por el alumnado. Es, por tanto, necesario explicar al 
detalle diversas aplicaciones para que se permita más 
fácilmente su uso. 

Acerca de las herramientas de contenido, se han en-
contrado diversas:

a)  Programa. Se ha utilizado en nuestra asignatura 
en los estudios de Ciencias de la Actividad Física y 
del Deporte. Es una aplicación en el que se puede 
acceder al programa real de la asignatura. 

b)  Glosario. Dicha aplicación es empleada para la re-
cogida de términos claves de cada tema en la asig-
natura correspondiente. De esta forma, el alumno 
tiene al alcance una opción conceptual diferente.

c)  Contenidos del curso. En ella, se condensa el grue-
so del temario de la asignatura. Es la aplicación 
más utilizada por los profesores. 

d)  CD–ROM. El profesor puede complementar algu-
nas ideas o temas con la incorporación de un CD–
ROM que comparte con sus alumnos.

En lo referente a las herramientas de comunicación, 
se pueden apreciar además de las aplicadas en nuestra 
asignatura (correo electrónico y calendario académico):

a)  Foros de debate. El profesor crea un foro a través 
de una pregunta relacionada con la temática desea-
da y realiza una primera aportación explicando al 
alumnado las bases de dicho foro.

b)  Chat. Lo que puede asemejarse a tutorías on–line. 
Esta herramienta es factible para aquellos alumnos 
que no pueden desplazarse a las tutorías estableci-
das por el profesor en el campus universitario. 
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c)  Pizarra electrónica. Este tipo de aplicaciones puede 
servir para la incorporación de una estrategia o tác-
tica en nuestro campo de estudio. En otros casos, 
como la Cinemática,…, puede ayudar a solucionar 
de forma rápida un problema matemático.

En tercer lugar, se encuentran las herramientas para 
la evaluación. En estos dos años lectivos, se ha utilizado 
constantemente la herramienta de “tareas”, sin embar-
go existen otras como:

a)  Exámenes. Es una herramienta escasamente utili-
zada, puesto que no garantiza la capacidad indi-
vidual del alumno. Sin embargo, se puede utilizar 
como test de control para que el alumno valore sus 
conocimientos de forma objetiva.

b)  Autoevaluación. Es una prueba sobre la percepción 
del alumnado para mostrar su grado de implica-
ción en la asignatura.

Finalmente, existen herramientas para los estudian-
tes como:

a)  Página del estudiante. Cada alumno puede crear 
su propia página con sus características, intereses, 
necesidades,…

b)  Presentaciones y trabajos en grupo. Los alumnos 
pueden subir sus trabajos para que otros compañe-
ros puedan acceder a los mismos.

c)  Mis calificaciones. Es la aplicación que muestra to-
das las calificaciones de cada alumno en función 
de la configuración que el profesor haya estima-
do apropiada para que se apruebe cada parte de la 
evaluación (enseñanzas básicas, enseñanzas prácti-
cas y actividades dirigidas).
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4. CONCLUSIONES

El modelo mixto del proceso de enseñanza–aprendi-
zaje gracias a las Nuevas Tecnologías se concordará a lo 
establecido en el Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES). Se ha comprobado en el presente capítulo 
que este modelo mixto permite ajustarse a las necesida-
des actuales del alumnado, siendo de forma compartida 
presencial y virtual, por lo que se considera el modelo 
más adecuado. Los alumnos pueden contemplar, traba-
jar y desarrollar sus capacidades a través de unos con-
tenidos que se muestran en la plataforma virtual. En 
muchos casos, la optimización de una clase presencial 
viene precedida por el buen trabajo de las clases vir-
tuales, puesto que los alumnos saben de antemano la 
organización, planificación y recursos necesarios para 
comenzar una enseñanza práctica presencial.

Con ello, este modelo confiere igualmente un ahorro 
económico a los alumnos, puesto que ya no se foto-
copian contenidos de la asignatura que pueden estar 
debidamente colgados en la plataforma. Además, este 
tipo de modelo de enseñanza permite colaborar con el 
proceso ecológico y ahorro de papel, muy necesario en 
la actualidad.

Por último, con este modelo de enseñanza se ha con-
seguido que los alumnos sean más responsables. Saben 
que tienen que estar pendientes de la planificación faci-
litada por el profesor en la plataforma. Una vez inserta-
da, los alumnos, antes de comenzar la semana, pueden 
ver desde sus casas o desde sus móviles si la siguiente 
clase es presencial o no y los contenidos a trabajar en 
ambos casos. Esto supone además al alumnado un aho-
rro en traslado a la Universidad, que en algunos casos, 
se agradece tal gesto.

Acerca de la plataforma educativa WebCT, sólo 
podemos indicar que, hoy en día, antigua Licenciatura, 
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se ha evaluado en dos años académicos un tipo de en-
señanza mixto, como se exige en los nuevos estudios de 
Grado. Ha resultado ser una plataforma muy estable, 
con un nivel de incidencias muy escaso y los alumnos 
han conseguido cumplir con los objetivos de la asig-
natura, además de consistir en un tipo de aprendizaje 
diferente, acorde a sus características y a lo que deben 
ajustarse en la actualidad en su labor a todos aquellos 
que pretendan ejercer como docentes de Educación Fí-
sica.
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VI
PERIODISMO DE DATOS: 
CONCEPTO, ORÍGENES, 

EJEMPLOS Y FORMACIÓN EN LA 
MATERIA

María Ángeles Chaparro Domínguez 
(Universidad Internacional de La Rioja–España–) 

1. INTRODUCCIÓN

El periodismo de bases de datos, comúnmente cono-
cido como periodismo de datos, es hoy en día una 

especialización pujante, que va en paralelo al crecimien-
to exponencial que están experimentando las Tecnolo-
gías de la Información y la Comunicación (TIC). Como 
todo lo que está ligado a las nuevas tecnologías, en el 
periodismo de datos existe un gran componente auto-
didacta, debido principalmente a dos factores: en Espa-
ña no existe un cuerpo sólido de cursos universitarios 
donde se imparta esta disciplina, como explicaremos 
después, y la web proporciona una ingente cantidad de 
material gratuito o a bajo coste con el que se puede 
aprender solo desde casa. 

En este estudio vamos a detenernos en primer lugar 
en el concepto de periodismo de datos. Explicaremos 
en qué consiste esta nueva forma de hacer periodismo, 
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cuáles son sus raíces y veremos algunos ejemplos inte-
resantes desarrollados en los últimos meses en España 
y en el extranjero. En segundo lugar, realizaremos un 
análisis dentro del ámbito universitario español con el 
fin de destacar aquellas iniciativas que, en el marco del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), están 
enfocadas a la enseñanza del periodismo de datos. Des-
pués, pasaremos a estudiar otro tipo de formación que 
tiene lugar fuera del ámbito universitario. Por último, 
haremos un breve recorrido por los principales cursos 
que existen en el extranjero. 

2. ¿QUÉ ES EL PERIODISMO DE DATOS?

Como toda nueva disciplina que se está fraguando, 
no existe unanimidad a la hora de definir este concep-
to tan joven. En las redacciones, se escuchan algunas 
voces que consideran que el periodismo de datos no es 
más que humo, puesto que desde sus orígenes el perio-
dismo ha trabajado con datos (Crucianelli, 2013. Pág. 
106). Sin embargo, ese es un pensamiento equivocado 
ya que, como veremos a continuación, esta nueva mo-
dalidad periodística trabaja con los datos como nunca 
hasta ahora se había hecho. 

2.1. EL CONCEPTO DE PERIODISMO DE DATOS

La idea matriz del periodismo de datos consiste en 
utilizar herramientas estadísticas y de visualización con 
el fin de contar mejor las viejas historias y descubrir 
otras nuevas (Flores, 2012. Pág. 479). Es una combina-
ción de distintos factores:

“What makes data journalism different to the rest 
of journalism? Perhaps it is the new possibilities that 
open up when you combine the traditional ‘nose for 
news’ an ability to tell a compelling story, with the 
sheer scale and range of digital information now avai-
lable […]. Data journalism can help a journalist tell 
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a complex story through engaging infographics” (Gray, 
Bounegru y Chambers, 2012). 

Mar Cabra, una de las mejores profesionales del pe-
riodismo de datos en España, define así este concepto: 
“Se trata de recabar y analizar grandes cantidades de infor-
mación y datos detallados para después hacerlos comprensibles 
a la audiencia a través de artículos, visualizaciones o aplica-
ciones” (Servera, 2012). 

El periodismo de datos es, por tanto, una nueva for-
ma de hacer periodismo, que requiere nuevas habilida-
des por parte de los periodistas, que han de manejar 
distintos programas informáticos para sacar el máximo 
partido a los datos que encuentren en la Red (Chaparro, 
2013). 

Estos programas se encargarán de limpiar, analizar y 
visualizar la información de una manera inteligible para 
el público. Son numerosas las herramientas que se uti-
lizan para estos fines hoy en día, tanto gratuitas como 
de pago. A continuación destacamos algunas de las más 
utilizadas:

• Google Refine1: con esta aplicación de escritorio 
gratuita se depura la información mediante distin-
tos filtros, que ayudan a homogeneizar las bases 
de datos.

• Data Wrangler2: es una aplicación web gratuita 
desarrollada por la Universidad de Standford que 
permite trabajar con hojas de cálculo.

1  Página web de Google Refine: https://code.google.com/p/
google–refine/. Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
2  Página web de Data Wrangler: http://vis.stanford.edu/
wrangler/. Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
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• Statwing3: es una herramienta recomendable para 
análisis de datos estadísticos, especialmente en 
cruces de variables. 

• Data Wrapper4: es un software libre adecuado 
para la creación de gráficos. 

• Google Fusion Tables5: esta herramienta permite 
convertir bases de datos en mapas y geolocalizar 
direcciones. 

• Piktochart6: esta aplicación permite crear 
atractivos gráficos sin apenas tener nociones de 
manejo infográfico. 

En síntesis, el periodismo de datos supone el proce-
samiento de grandes volúmenes de datos, que exceden 
con frecuencia una simple hoja de cálculo de Excel, la 
visualización interactiva de la información y la incorpo-
ración del programador al equipo periodístico (Crucia-
nelli, 2013. Pág. 107). 

Este último requisito, deseable para aumentar la 
calidad del trabajo, no siempre se cumple ya que en 
numerosas ocasiones, principalmente en medios de co-
municación digitales con redacciones reducidas, ten-
drán que ser los propios periodistas los que lleven a 
cabo todo el proceso periodístico, desde la búsqueda 
de los datos hasta su transformación en un reportaje, 
gráfico o mapa que sepan entender sus lectores. 

La materia prima del periodismo de datos, como ya 
hemos indicado, es la información accesible a través de 
3  Página web de Statwing: https://www.statwing.com/. Con-
sultado el 7 de septiembre de 2013. 
4  Página web de Data Wrapper: https://datawrapper.de/. 
Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
5  Página web de Google Fusion Tables: 
http://www.google.com/drive/apps.html#fusiontables. Consultado 
el 7 de septiembre de 2013. 
6  Página web de Piktochart: http://piktochart.com/. Consul-
tado el 7 de septiembre de 2013. 
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la Red, principalmente. En este sentido, cobra especial 
importancia la filosofía open data, que promueve el acce-
so libre a los datos. Esto llevado a las administraciones 
públicas se corresponde con el open government, cuyas 
máximas son la transparencia y la comunicación con los 
ciudadanos. Y es precisamente en este contexto donde 
el periodismo de datos juega un papel clave:

“[…] the mission of Data Journalism should be to 
bring together data and readers, and it is again the 
goal of this type of journalism to shorten and redu-
ce the distance between the institutions and citizens, 
between the base and the top of society” (Martinisi, 
2013).

En esta misma línea, en Sudáfrica se está desarrollan-
do una interesante iniciativa, Code for South Africa7, 
que intenta conseguir el empoderamiento de la socie-
dad a través de la formación de los periodistas de los 
principales medios del país en periodismo de datos, 
para que sean ellos los que suministren información va-
liosa a los ciudadanos (Weiss, 2013). 

En España se están desarrollando iniciativas intere-
santes en el plano autonómico, como Datos Abiertos 
Gencat8, que es un repositorio de datos públicos de la 
Generalitat de Cataluña; Irekia9, la plataforma de open 
government y participación ciudadana del País Vasco; 
Dato Abierto Rioja10, el portal open data del Gobierno 
riojano, o la Ley Foral de Transparencia y Gobierno 

7  Code for South Africa: http://www.code4sa.org/. Consul-
tado el 8 de septiembre de 2013. 
8  Datos Abiertos Gencat: 
http://www20.gencat.cat/portal/site/dadesobertes?newLang=es_
ES. Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
9  Irekia: http://www.irekia.euskadi.net/lang. Consultado el 
7 de septiembre de 2013. 
10  Dato Abierto Rioja: 
http://www.larioja.org/npRioja/default/index.jsp?idtab=758984. 
Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
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Abierto de Navarra, pionera en España y que entró en 
vigor en diciembre de 2012. 

Sin embargo, en el plano nacional son escasas las ini-
ciativas públicas que existen cercanas al open data. La 
Ley de Transparencia, Acceso a la Información Pública 
y Buen Gobierno se encuentra por el momento en trá-
mite parlamentario. En el resto de la Unión Europa, 
solo Chipre y Luxemburgo carecen de una norma simi-
lar.

2.2. LA EVOLUCIÓN DEL PERIODISMO DE PRECISIÓN

La importancia que tiene el desarrollo de las TIC en el 
nacimiento y consolidación del periodismo de datos no 
puede hacernos creer que éste solo es producto de ellas. 
Las raíces del periodismo de datos son profundas. De 
hecho, existen algunos autores que sitúan las primeras 
experiencias en el siglo XIX11. Sin embargo, el punto de 
inflexión, porque supondrá una nueva forma de hacer 
periodismo que se extenderá por todo el mundo, tuvo 
lugar en Estados Unidos en 1959, cuando se considera 
que nació el periodismo de precisión. 

Ese año, el por aquel entonces periodista del Miami 
Herald Philip Meyer se sorprendió al ver el elevado cos-
te que los seguros escolares suponían para las familias. 
Decidió ponerse a investigar y, tras cruzar diferentes 
datos, descubrió que el motivo era que las compañías 
aseguradoras estaban financiando la mayor parte de 
la campaña presidencial de Estados Unidos (Galindo, 
2004. Pág. 98). 

Esta investigación convirtió a Meyer en el padre del 
periodismo de precisión, que se aleja del periodismo 

11  Una de estas primeras experiencias se publicó en The 
Manchester Guardian en mayo de 1821. Se trataba de una tabla 
donde aparecían todas las escuelas de Manchester y de Salford con 
el número de alumnos y el promedio de gasto anual de cada una 
de ellas (Rogers, 2011). 
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tradicional gracias a su acercamiento a disciplinas como 
la estadística y la sociología, así como al rastreo de da-
tos informatizados (Tejedor y Dader, 2011. Pág. 433). 
Las áreas, por tanto, de esta nueva forma de hacer pe-
riodismo son variadas. Entre ellas, cobran importancia 
el análisis de estadísticas oficiales e informes sociológi-
cos, la realización de experimentos sociales para escribir 
reportajes sobre la vida cotidiana o la puesta en marcha 
y el posterior análisis de sondeos de opinión (Dader, 
1997. Págs. 47–80).

De esas tres áreas, es en la primera en la que podemos 
situar al periodismo de datos de forma certera, puesto 
que, como ya hemos explicado, también bucea en los 
datos con el fin de encontrar historias que interesen a 
la sociedad. Es por ello por lo que consideramos que 
este se puede considerar una evolución del periodismo 
de precisión. 

2.3. PROYECTOS DE PERIODISMO DE DATOS

Los medios de comunicación españoles tradicionales, 
como son la televisión o los diarios en papel, se están 
acercando al periodismo de datos de una forma muy 
tímida. El País y El Mundo, que son los diarios genera-
listas nacionales de mayor tirada de España, han publi-
cado tan solo un puñado de reportajes que se pueden 
considerar periodismo de datos. Entre ellos, destaca un 
especial de El País titulado “Todos los papeles de Bárce-
nas” y divulgado en febrero de 2013, donde se permitía 
al lector que buscase en los papeles del extesorero del 
Partido Popular, Luis Bárcenas, introduciendo impor-
tes, tipos de operaciones, nombres de personas que re-
cibían los pagos y fechas12.

12  El especial se puede consultar en la siguiente página web: 
http://elpais.com/especiales/2013/caso_barcenas/todos_los_pape-
les.html. Consultado el 7 de septiembre de 2013. 
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Por su parte, la cadena de televisión La Sexta estrenó 
en junio de 2013 El Objetivo, un programa dirigido y 
protagonizado por Ana Pastor que “apuesta por la trans-
parencia, la explicación de los hechos noticiosos y el periodismo 
de datos” (La Sexta, 2013). 

En cuanto a ejemplos de periodismo de datos en me-
dios solo digitales13, destaca Lainformacion.com, que 
elabora infografías interactivas interesantes, como la 
que publicó en febrero de 2012, que permitía la visua-
lización del patrimonio de los diputados españoles14. 
Además, este medio recoge en su blog 233 grados, que 
trata sobre periodismo y tecnología, noticias relaciona-
das con el periodismo de datos, algo que también hace 
el medio de comunicación Infolibre.es. 

Eldiario.es, por su parte, participa en iniciativas re-
lacionadas con el periodismo de datos, como son los 
premios que concedió la Open Knowledge Foundation 
tras el maratón de proyectos de periodismo de datos 
que se celebró en mayo de 2013 de manera simultánea 
en Barcelona, Madrid y Sevilla. 

Mención especial merece la Fundación Ciudadana 
Civio, una agrupación sin ánimo de lucro que lucha por 
la transparencia y el open data. Entre sus proyectos de 
periodismo de datos destacan “El indultómetro”15, que 
recoge, clasifica y detalla todos los indultos publicados 

13  Actualmente se está gestando porCausa, una fundación 
de periodismo e investigación impulsada por Gumersindo Lafuen-
te, que se financia mediante donaciones privadas y que publicará 
informaciones sobre pobreza y exclusión social, apoyándose en el 
análisis y la visualización de datos y en equipos humanos multi-
disciplinares (http://porcausa.org/index.html. Consultado el 8 de 
septiembre de 2013).  
14  La infografía puede consultarse en la siguiente web: http://
especiales.lainformacion.com/espana/patrimonio–diputados/. 
Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
15  El indultómetro: http://www.elindultometro.es/index.
html. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
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en el BOE desde 1996; “España en llamas”16, un mapa 
interactivo en el que se representan todos los incendios 
forestales ocurridos entre 2001 y 2011 de más de cien 
hectáreas y que permite obtener información de cada 
uno de ellos, o “¿Dónde van impuestos?17, un gráfico 
interactivo donde se desglosan las partidas de los Presu-
puestos Generales del Estado desde 2008 hasta 2013.

Fuera de España, el periodismo de datos ha adquirido 
un sólido desarrollo en países como Estados Unidos18, 
Argentina19 o Reino Unido. De entre todos ellos, quere-
mos destacar el trabajo realizado por el diario británico 
The Guardian, cuyo Datablog, un espacio virtual alojado 
en su página web y creado en 2009, es uno de los mejo-
res exponentes de esta especialidad en el mundo. 

Con la máxima “facts are sacred”, publica con asidui-
dad reportajes escritos basados en el periodismo de da-
tos, que completa con mapas y diferentes herramientas 
interactivas. En febrero de 2013, por ejemplo, hizo pú-
blico “US jobless data: how has unemployment changed 
under Obama?”20, un reportaje multimedia con texto, 
tablas, gráficos y una herramienta interactiva con for-
mato de mapa que permite al lector conocer cómo han 

16  España en llamas: http://www.espanaenllamas.es/. Consul-
tado el 8 de septiembre de 2013.
17  ¿Dónde van mis impuestos?: http://www.dondevanmisim-
puestos.es/. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
18  En Estados Unidos son varios los periódicos que dedican 
esfuerzos y espacio al periodismo de datos. Entre ellos, destacan 
The New York Times, con Open (http://open.blogs.nytimes.com/), 
y Chicago Tribune, con Maps & Apps (http://www.chicagotribune.
com/news/data/). Consultados el 8 de septiembre de 2013.
19  En Argentina sobresale el trabajo desarrollado por el dia-
rio La Nación en su blog Data: http://blogs.lanacion.com.ar/data/. 
Consultado el 8 de septiembre de 2013.
20  “US jobless data: how has unemployment changed un-
der Obama?”: http://www.theguardian.com/news/datablog/2011/
oct/07/us–jobless–unemployment–data. Consultado el 8 de sep-
tiembre de 2013.
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evolucionado las cifras de desempleo en los diferentes 
estados de Estados Unidos desde que Barack Obama 
llegó al poder en 2009.

3. LA ENSEÑANZA DEL PERIODISMO DE 
DATOS EN ESPAÑA

Para que proyectos como los citados anteriormente 
puedan ver la luz, es necesario que los periodistas o es-
tudiantes de Periodismo se formen en materias relacio-
nadas con el tratamiento informático y la visualización 
de datos. A continuación realizaremos un recorrido por 
las diferentes opciones formativas que existen en Espa-
ña, tanto en la esfera universitaria como en otros terre-
nos educativos. 

3.1. CONTEXTO UNIVERSITARIO

En los planes de estudios de los distintos grados de 
Periodismo que se imparten en las universidades espa-
ñolas no se incluye ninguna asignatura que se dedique 
íntegramente a la enseñanza del periodismo de datos. 
Existen algunas materias relacionadas con el perio-
dismo digital que incluyen esta especialidad como un 
tema más. Esto sucede, por ejemplo, en la asignatura 
obligatoria de seis créditos ECTS llamada Ciberperio-
dismo de la Universidad de Valladolid de 3º del grado 
de Periodismo, que, de los trece temas que incluye, úni-
camente reserva el número doce para el periodismo de 
datos21. Algo similar ocurre con Edición digital, asigna-
tura optativa de seis créditos ECTS de Periodismo en la 
Universidad de Málaga, con un bloque temático sobre 
visualización de datos e infografías22. 

21  Ciberperiodismo: 
https://www5.uva.es/guia_docente/uploads/2013/420/41345/1/
Documento.pdf. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
22  Edición digital: http://www.periodismo.uma.es/ediciondi-
gital.htm. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
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En cuanto a asignaturas en estudios de posgrado 
sobre periodismo de datos, es decir, másteres de espe-
cialización, encontramos más variedad. En el Máster 
Universitario de Innovación en Periodismo de la Uni-
versidad Miguel Hernández (Elche) ofertan una asigna-
tura de seis créditos ECTS llamada Nuevas narrativas 
multimedia y periodismo de datos23. 

Asimismo, en el Máster en Comunicación, Cultura y 
Ciudadanía Digitales, de la Universidad Rey Juan Car-
los (Madrid), se incluyen nociones básicas sobre perio-
dismo de datos dentro de la asignatura Periodismo y 
medios digitales, de seis créditos ECTS24. Algo similar 
sucede en el Máster de Periodismo ofertado por la Uni-
versidad Autónoma de Madrid y el diario El País, que 
incluye un taller llamado Periodismo de visualización 
de datos25, o en el Máster en Periodismo–El Mundo de 
la Universidad San Pablo CEU (Madrid) y el conglo-
merado mediático Unidad Editorial, donde Mar Cabra 
imparte un taller básico de periodismo de datos, dentro 
del bloque de Planificación, Creación y Edición de Me-
dios26. 

23  Nuevas narrativas multimedia y periodismo de datos: 
http://universite.umh.es/asignaturas/fichasignatura.asp?asi=3024
&caca=2012&pestanya=todo&are=9999&idioma=es. Consul-
tado el 8 de septiembre de 2013.
24  Periodismo y medios digitales: 
http://www.urjc.es/estudios/masteres_universitarios/ciencias_ju-
ridicas_sociales/comunicacion_cultura_ciudadania/guias/PERIO-
DISMO_DIGITAL.pdf. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
25  Periodismo de visualización de datos:
http://escuela.elpais.com/asignaturas.html. Consultado el 8 de sep-
tiembre de 2013.
26  Taller de Mar Cabra en el Máster en Periodismo–El Mun-
do: 
http://www.postgrado.uspceu.es/pages/periodismo_unidadedito-
rial/claustro–master–periodismo.pdf. Consultado el 8 de septiem-
bre de 2013. 
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En España solo existe un máster dedicado casi de ma-
nera exclusiva al periodismo de datos, que es impartido 
de manera conjunta por la Universidad Rey Juan Car-
los y Unidad Editorial. El máster, titulado Periodismo 
de Investigación, Datos y Visualización27, comenzó a 
funcionar en el curso académico 2012–2013 y cuenta, 
entre otros, con el apoyo de Google, que concede becas 
de estudio para sufragar su coste económico, que es de 
11.900 euros. 

El máster se articula en sesiones teóricas, talleres 
prácticos, casos de estudio, tutorías, encuentros con ex-
pertos y visitas institucionales. Además, sus alumnos 
realizan prácticas al concluir el máster en las distintas 
cabeceras de Unidad Editorial. 

En el ámbito universitario también destaca el curso 
de verano de la Universidad Complutense titulado Pe-
riodismo de datos28, e impartido en julio de 2012 en El 
Escorial. En este curso, donde se dieron nociones bási-
cas de esta especialización, colaboraron Lainformacion.
com, la Fundación Ciudadana Civio y Access Info Euro-
pe y contó con profesores tanto del ámbito académico 
como del profesional. 

La Universidad del País Vasco también celebró en ju-
lio de 2012 en el marco de sus cursos de verano unos 
talleres sobre periodismo de datos y open data29. Estos 
fueron impulsados por Irekia, que contrató a profesio-
nales en activo como Mar Cabra o David Cabo (de la 

27  Periodismo de Investigación, Datos y Visualización: 
http://www.escuelaunidadeditorial.es/master–periodismo–de–in-
vestigacion.html. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
28  Curso de verano Periodismo de datos de la Universidad 
Complutense: http://pendientedemigracion.ucm.es/info/cv/descar-
gas/cursos/74106.pdf. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
29 Talleres sobre periodismo de datos de la Universidad del 
País Vasco: http://www.irekia.euskadi.net/es/news/10815–taller–
open–data–periodismo–datos–los–cursos–verano–upv. Consultado 
el 8 de septiembre de 2013.
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Fundación Ciudadana Civio) para que impartiesen las 
sesiones.

Como hemos podido comprobar, son escasas las ini-
ciativas educativas monográficas sobre periodismo de 
datos que se desarrollan en el marco universitario espa-
ñol. Una de las causas puede estar en la complejidad de 
enseñar unas técnicas que están en constante cambio:

“En la era de los datos en abierto, se investiga con 
hojas de cálculo, se rastrean documentos publicados en 
Internet, la visible y la invisible. Es una formación 
básica para los estudiantes de periodismo. Pero el rit-
mo de cambio es tan rápido que los planes de estudio 
no alcanzan a incorporar más que una pequeña parte 
de lo que se cuece profesionalmente. Aparte de las ini-
ciativas individuales de algunos profesores, es necesa-
rio una fórmula estable para absorber las novedades” 
(Domínguez, 2013). 

3.2. OTRO TIPO DE FORMACIÓN

Dejando a un lado el terreno universitario, en Espa-
ña se han impartido y se están impartiendo diferentes 
talleres sobre periodismo de datos. Este tipo de forma-
ción tiene un claro componente práctico. 

En Medialab Prado, centro de innovación cultural 
del Ayuntamiento de Madrid, se han organizado varios 
talleres en los últimos años. Es por ello que a esta ins-
titución se le considera un referente en la enseñanza 
del periodismo de datos. Una de sus últimas iniciativas 
formativas en este terreno es el Taller de Periodismo de 
datos: Convirtiendo los datos en historias30. En él se 
llevarán a cabo proyectos de periodismo de datos su-
pervisados por expertos en la materia durante octubre 

30  Taller de Periodismo de datos: Convirtiendo los datos en 
historias: http://medialab–prado.es/article/taller_periodismo_de_
datos_convirtiendo_los_datos_en_historias_–_convocatoria_de_
proyectos_. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
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y diciembre de 2013. En Medialab Prado existe, ade-
más, un grupo de trabajo de Periodismo de datos que 
nació en octubre de 2011. Desde entonces, este grupo 
ha organizado varios seminarios y talleres sobre esta te-
mática.

Otro curso interesante es el que organiza el grupo 
ciudadano OpenKratio con la Escuela de Organización 
Industrial en Sevilla en octubre de 201331. Este curso, 
pionero en Andalucía, estará dividido en sesiones teóri-
cas y prácticas y está dirigido tantos a periodistas como 
a investigadores de mercado, ingenieros y especialistas 
en marketing.

Mención especial merecen las I Jornadas de Periodis-
mo de Datos y Open Data32, celebradas en mayo de 
2013 en Barcelona, Madrid y Sevilla y organizadas por 
la filial española de la Open Knowledge Foundation. 
Durante tres días se pudo disfrutar de conferencias de 
expertos en la materia, mesas redondas, talleres donde 
aprender a manejar diferentes herramientas informáti-
cas y un maratón de proyectos de periodismo de datos, 
al que ya nos hemos referido con anterioridad. 

Por su parte, la Asociación de la Prensa de Madrid 
organizó el I Curso Periodismo de Datos33 en mayo y 
junio de 2013. El curso, de 30 horas presenciales, se di-
vidió en dos niveles (básico y avanzado) y estuvo abier-
to a socios de la asociación y a periodistas en activo que 
no formaran parte de ella. 

31  Curso de Periodismo de Datos de OpenKratio: 
http://openkratio.org/index.php/curso–periodismo–de–datos–de–
openkratio–con–la–eoi/. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
32  I Jornadas de Periodismo de Datos y Open Data: 
http://periodismodatos.okfn.es/. Consultado el 8 de septiembre de 
2013.
33  I Curso Periodismo de Datos: 
http://www.apmadrid.es/images/stories/I%20curso%20Periodis-
mo%20datos.pdf. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
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Por última, Irekia, además de organizar talleres en los 
cursos de verano de la Universidad del País Vasco, tam-
bién lanzó en junio de 2012 en Vitoria, Bilbao y San 
Sebastián varios talleres gratuitos para periodistas en 
activo sobre esta materia34. La Fundación Ciudadana 
Civio fue la encargada de impartir las tres sesiones for-
mativas.

4. LA FORMACIÓN EN EL EXTRANJERO

En el extranjero son numerosos los másteres y cursos 
que ponen el foco sobre el periodismo de datos. Esto 
resulta lógico teniendo en cuenta que en otros países el 
desarrollo de este tipo de especialización está por de-
lante de lo que sucede en España. A continuación des-
tacaremos algunos de ellos, los más relevantes, ya que 
la oferta de cursos resulta muy amplia.

4.1. ESTADOS UNIDOS Y EL RESTO DE EUROPA

En Estados Unidos son varias las universidades que 
enseñan periodismo de datos en sus diferentes estudios. 
La Universidad de Columbia, por ejemplo, oferta Dual 
Degree: Journalism and Computer Science35, un máster 
que combina las enseñanzas periodísticas con el mane-
jo informático, clave para poder ser un buen periodista 
de datos.

La Universidad de Michigan, por su parte, en su Es-
cuela de Información36 oferta varios cursos de interés, 
de distintos niveles educativos, relacionados con el pe-
riodismo de datos:
34  Talleres de Irekia: http://www1.irekia.euskadi.net/es/
news/10753–irekia–organiza–curso–sobre–periodismo–datos–del–
junio?criterio_id=62305. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
35  Dual Degree: Journalism and Computer Science: http://
www.journalism.columbia.edu/page/276–dual–degree–journalism–
computer–science/279. Consultado el 9 de septiembre de 2013.
36  Escuela de Información de la Universidad de Michigan: 
https://www.si.umich.edu/. Consultado el 9 de septiembre de 2013.
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• Data Curation.

• Data Manipulation.

• Exploratory Data Analysis.

• Data Mining, Methods and Applications. 

• Information Visualization.

En la Universidad de Miami ofertan Interactive Me-
dia37, un máster en medios interactivos donde, entre 
otras materias, forman en visualización de datos y dise-
ño gráfico. Entre sus profesores se encuentra el español 
Alberto Cairo, que enseña infografía y visualización de 
datos. 

Existe otro curso de interés, en este caso de modali-
dad online y dirigido a periodistas que trabajen en Esta-
dos Unidos y cubran temas de exclusión social. Se trata 
del McGraw–Hill Data Journalism Program 201338, un 
curso de octubre a diciembre de 2013 que formará a 
varios periodistas en periodismo de datos para que es-
tos puedan utilizar los conocimientos adquiridos en su 
trabajo diario y así ayudar a la población marginada. 

En cuanto a Europa, destacan Master in Interactive 
Journalism39, ofertado por la City University de Lon-
dres, donde los alumnos aprenden a hacer periodismo 
en un entorno digital, con las bases de datos como ma-
teria prima; Master in Data Journalism40, de la Uni-
versidad de Tilburg (Holanda), que forma en todo el 
37  Interactive Media: http://interactive.miami.edu/. Consul-
tado el 9 de septiembre de 2013.
38  McGraw–Hill Data Journalism Program 2013: 
http://www.icfj.org/mcgraw–hill–data–journalism–program–2013–
espa%C3%B1ol. Consultado el 9 de septiembre de 2013.
39  Master in Interactive Journalism:
 http://www.city.ac.uk/courses/postgraduate/interactive–journa-
lism. Consultado el 9 de septiembre de 2013.
40  Master in Data Journalism: 
http://www.tilburguniversity.edu/education/masters–programmes/
data–journalism/. Consultado el 9 de septiembre de 2013.
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proceso periodístico, desde la obtención de los datos 
hasta su publicación; Data Visualization Course41, de la 
Universidad de Amsterdam, un curso dentro del máster 
New Media, que ofrece formación en visualización de 
datos, y los cursos ofertados por la SciencesPo Escuela 
de Periodismo42 de París, entre los que sobresalen: 

• Periodismo: iniciación a la cultura de datos. 

• Cultura de datos para directores de medios.

• Herramientas de supervivencia para un periodista 
de datos. 

4.2. OTROS PAÍSES

No solo en Europa y Estados Unidos se están desarro-
llando cursos interesantes sobre periodismo de datos. 
En Argentina, por ejemplo, ETER Escuela de Comuni-
cación ofrece el curso Trayecto de Formación Profesio-
nal en Medios y Comunicación Digital43, con cuatro 
módulos impartidos durante ocho meses, siendo uno 
de los módulos (de tres meses de duración) específico 
de periodismo de datos.

La Universidad de Hong Kong, por su parte, oferta 
Master of Journalism44, en el cual participa Google me-
diante la concesión de dos becas, ya que en este máster 
el periodismo de datos ocupa un lugar relevante. 

41  Data Visualization Course: 
http://studiegids.uva.nl/web/uva/sgs/nl/c/13085.html#. Consulta-
do el 9 de septiembre de 2013.
42  Cursos sobre periodismo de datos de SciencesPo: 
http://www.journalisme.sciences–po.fr/index.php?option=com_co
ntent&task=view&id=1707&Itemid=204. Consultado el 9 de 
septiembre de 2013. 
43  Trayecto de Formación Profesional en Medios y Comuni-
cación Digital: http://eter.com.ar/carrera.aspx?id=22. Consultado 
el 8 de septiembre de 2013.
44  Master of Journalism: http://jmsc.hku.hk/2012/02/google-
scholarship/. Consultado el 8 de septiembre de 2013. 
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En Australia también existen cursos de este tipo. La 
Universidad de Melbourne cuenta con Data Journalism 
Course45, un máster de 120 horas de duración en el que 
el alumno, para conseguir graduarse, tendrá que pre-
sentar un proyecto de periodismo de datos al final del 
curso.

Por último, resulta interesante detenerse en Sudáfri-
ca, donde la Universidad de Witwatesrand (Johannes-
burgo) ofertó en abril de 2013 Data Journalism Cour-
se46, un curso de una semana de duración dirigido a seis 
periodistas inexpertos e impartido por profesionales ex-
tranjeros, entre los que destaca Ron Nixon, periodista 
en The New York Times. 

4.3. CURSOS SIN FRONTERAS

Los Massive Open Online Courses (conocidos popu-
larmente como MOOC, o Cursos Masivos En Línea y 
Abiertos) también han llegado al periodismo de datos. 
Este tipo de cursos permiten que cualquier persona que 
esté interesada en ellos se matricule, independiente-
mente de dónde viva, puesto que se siguen a través de 
la Red y todo el material que ofrecen es gratuito. 

En nuestra materia, el Knight Center for Journalism 
in the Americas de la Universidad de Texas ha lanzado 
varios MOOC sobre esta materia, con una gran acogi-
da en cuanto a número de alumnos47: Introducción a 

45  Data Journalism Course: 
https://handbook.unimelb.edu.au/view/2013/JOUR90011. Con-
sultado el 8 de septiembre de 2013.
46  Data Journalism Course: 
http://www.journalism.co.za/index.php/news–and–insight/in-
sight/169–general/5080–wits–journalism–hosts–successful–data–
journalism–course.html. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
47 MOOC sobre periodismo de datos: 
https://knightcenter.utexas.edu/es/blog/00–14162–equipo–de–ex-
pertos–impartira–el–nuevo–mooc–periodismo–de–datos–las–ba-
ses–registrese–ah. Consultado el 8 de septiembre de 2013.
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la infografía y a la visualización de datos, capitaneado 
por Alberto Cairo; Introducción al Periodismo de da-
tos, impartido por la periodista Sandra Crucianelli, y 
Data–Driven Journalism: The Basics, el último y el más 
ambicioso, al contar con cinco profesores expertos en 
periodismo de datos.

Otra institución que oferta cursos online gratuitos, 
que no son MOOC, es la School of Data, formada 
principalmente por miembros de la Open Knowledge 
Foundation y la Peer 2 Peer University. Son modestos 
y breves cursos monográficos que permiten acercarse a 
distintas facetas del periodismo de datos y que se ofre-
cen en inglés y en español48:

• Fundamentos de los datos.

• Introducción a la limpieza de datos.

• Una breve introducción a la exploración y el en-
tendimiento de los datos.

• Introducción a las georreferencias.

• Introducción a la extracción de datos.

• Trabajando con presupuestos y gastos. 

5. CONCLUSIONES

El periodismo de datos es una nueva forma de hacer 
periodismo que utiliza las herramientas informáticas 
para analizar y extraer información valiosa de grandes 
volúmenes de datos que, de otra manera, sería impo-
sible hacer llegar a la sociedad. Iniciarse en esta espe-
cialización requiere, por tanto, conocimientos técnicos, 
que han de ser impartidos en las universidades y otros 
centros formativos. 

48  Cursos de la School of Data: 
http://es.schoolofdata.org/cursos/. Consultado el 8 de septiembre 
de 2013.
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Tras nuestro análisis hemos comprobado que en Es-
paña no existe un cuerpo sólido en lo que a formación 
universitaria en periodismo de datos se refiere. Obser-
vamos cómo la realidad periodística corre más deprisa 
que lo que se enseña dentro de las aulas. Es cierto que 
las TIC avanzan a una velocidad vertiginosa pero tam-
bién lo es que en otro tipo de estudios, como son los 
grados y posgrados relacionados con la informática y 
las telecomunicaciones, esto no supone ningún proble-
ma, porque saben adaptar sus planes de estudio a la 
realidad. 

El máster de Periodismo de Investigación, Datos 
y Visualización de la Universidad Rey Juan Carlos y 
Unidad Editorial, al ser el único en esta materia en el 
país, adquiere una gran importancia en este campo. Sin 
embargo, presenta varios inconvenientes como son su 
carácter presencial en Madrid y su elevado coste eco-
nómico. 

Por otro lado, los talleres impartidos en diferentes 
instituciones o centros profesionales son interesantes 
pero a todas luces insuficientes, al estar demasiado es-
paciados en el tiempo. Esto no sucede en otros países, 
como pueden ser Francia o Argentina, donde existen 
varias escuelas profesionales de periodismo con una 
oferta constante de cursos en periodismo de datos. 

En España, por tanto, queda mucho por hacer en ma-
teria educativa en este campo, cuya relevancia va cre-
ciendo día a día en los medios de comunicación de todo 
el mundo, en general, y en los españoles, en particular.
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VII
COMPETENCIAS DE 
COMUNICACIÓN EN 

ASIGNATURAS DE MATEMÁTICAS 
Y ESTADÍSTICA 

María Teresa Espinosa Martín 
(Universidad Europea Miguel de Cervantes –España–)

1. INTRODUCCIÓN

La adquisición de capacidades y habilidades en co-
municación, dirigidas tanto a la formación del in-

dividuo como persona como a su inserción y progreso 
en el mercado laboral, forman parte de los objetivos 
fundamentales de los planes de estudio desarrollados 
en el marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES).

Dada la extraordinaria relevancia que las habilidades 
comunicativas manifiestan en diferentes ámbitos, no 
resulta en absoluto extraño.

En primer lugar, como afirma José Miguel García Ra-
mírez (2012), porque la comunicación constituye un 
elemento clave para controlar el proceso de enseñanza–
aprendizaje y las relaciones sociales de todos los miem-
bros que componen la comunidad universitaria.
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A ello se añade, obviamente, que las habilidades co-
municativas facilitan al individuo desenvolverse mejor 
en cualquier escenario, sirviendo de apoyo en situacio-
nes trascendentes en su vida, entre las que podemos 
destacar tanto la búsqueda del primero o sucesivos em-
pleos como la mejora profesional. 

Una correcta capacidad de comunicación es, conse-
cuentemente, elemento central en todo plan educativo, 
más si va dirigido entre otras cosas a obtener una for-
mación que permita desarrollar de manera adecuada y 
eficaz el ejercicio profesional, dado que la “comunicación 
es la habilidad de gestión más importante sin la cual otras 
habilidades o competencias, no serían operativas” (Asensio 
Castañeda & Blanco Fernández, 2009. Pág. 83).

Los hechos así lo han confirmado, y estas capacida-
des han pasado a ocupar un lugar significativo en la ma-
yoría de las titulaciones, tanto en su vertiente de comu-
nicación interpersonal, como en la correcta utilización 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC). 

Prueba de ello es el gran número de asignaturas dedi-
cadas a impartir formación básica al alumnado en am-
bas vertientes de la comunicación, que han comenzado 
a poblar los planes de estudios en la educación superior.

La cuestión va más allá, pues esta manifestación de 
lo comunicativo no se puede detectar únicamente en la 
creación de asignaturas específicamente dirigidas a tal 
fin, sino también en su presencia en otras materias de la 
titulación, en las que es frecuente encontrar actividades 
directamente dirigidas a adquirir estas capacidades en 
los alumnos (debates, exposiciones orales, etc.).

Si bien debemos apuntar ya aquí un extremo que 
será particularmente importante en lo que sigue: en la 
mayoría de las asignaturas sobre comunicación inter-
personal, excepto en aquellas que se imparten en titu-
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laciones directamente relacionadas con el ámbito de la 
comunicación, prima la comunicación oral frente a la 
comunicación escrita. 

Esto genera un importante problema en la práctica, 
pues no es inferior la necesidad de desarrollar la comu-
nicación escrita, tanto o más que la comunicación oral, 
para el desempeño profesional de algunos egresados, 
especialmente cuando parte de esta comunicación debe 
ser realizada en un lenguaje específico, lo que hace pre-
ciso desarrollar competencias de comunicación escrita 
en otro tipo de asignaturas. Así ocurre precisamente en 
el ámbito que nos ocupa: las matemáticas. 

El uso dominante de las plataformas educativas, que 
eliminan las barreras espacio–temporales y facilitan la 
formación de muchos alumnos en diferentes escenarios, 
así como de herramientas informáticas que proporcio-
nan el desarrollo de determinadas competencias, de-
manda el predominio de la comunicación escrita para 
la exposición de los contenidos matemáticos.

En el aprendizaje significativo del alumno, además, 
ocupa un lugar fundamental la comunicación activa 
alumno–profesor, lo que requiere que ambos manejen 
con fluidez los lenguajes adecuados en cada contexto.

Las competencias que posee el profesor son especial-
mente relevantes, por ello, para un correcto y eficaz de-
sarrollo de las competencias del alumno.

2. DESARROLLO EN ASIGNATURAS DE 
MATEMÁTICAS Y ESTADÍSTICA

Los alumnos que cursan titulaciones donde las mate-
máticas ocupan una parte importante de los ECTS (Eu-
ropean Credit Transfer System), entre las que podemos 
destacar las de ciencias, ingenierías o las relacionadas 
con la economía y la empresa, no necesitan únicamente 
una fluida y correcta comunicación oral, que permita 
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transmitir cualquier argumento de manera eficaz para 
su desempeño laboral. 

Generalmente precisan realizar o leer proyectos e in-
formes, presentados ordinariamente de forma escrita, 
y que requieren el rigor y la precisión que aportan las 
matemáticas y el lenguaje matemático. 

Sin embargo, las asignaturas que se orientan de forma 
específica a desarrollar competencias de comunicación 
en estas titulaciones, suelen ser impartidas en los pri-
meros cursos y se enfocan principalmente a la comuni-
cación oral.

En algunas titulaciones como las ingenierías, revelan 
Sally Brown y Ruth Pickford (2013), es discutible la 
importancia de la comunicación oral a este nivel frente 
a la capacidad de escribir correctamente.

Entre las cualidades deseadas de un buen profesional 
de la ingeniería, Juan Pedro Solano et al. (2011) y Zuri-
ñe Hermosilla et al. (2013) destacan la correcta utiliza-
ción de un vocabulario técnico apropiado, una expresión 
adecuada y efectiva así como la correcta transmisión de 
conceptos o presentaciones de informes, siendo capaz 
de transmitir todo ello tanto a un receptor especializa-
do (consejos de dirección, reuniones con otros colegas, 
comunicación de órdenes de trabajo a subordinados, 
etc.) como a un receptor que precisa de una informa-
ción de menor relevancia técnica o científica (clientes, 
proveedores, otros compañeros de la empresa, adminis-
tración, etc.). Esto implica que no sólo debe conocer 
su disciplina técnica y científicamente, sino que debe 
dominar la comunicación verbal y escrita de sus ideas, 
siendo fundamental el desarrollo de esta competencia 
tanto en su vida estudiantil como profesional.

Estos alumnos deben estar dotados de toda una se-
rie de habilidades de comunicación que, por más que 
vengan facilitadas por asignaturas generales, requieren 
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de un tratamiento específico desde los expertos en su 
propia ciencia, que avalen la correcta utilización del 
lenguaje matemático, haciendo uso de su terminología, 
signos y símbolos. 

Las asignaturas específicas del área de las matemá-
ticas y la estadística son entornos adecuados para tra-
bajar estas competencias. La precisión y el rigor que se 
requieren en este tipo de asignaturas implican la nece-
sidad de utilizar de forma mayoritaria la comunicación 
escrita frente a la oral para una correcta comunicación.

Debemos tener en cuenta que el lenguaje de las mate-
máticas es diferente de los lenguajes naturales. Mohan 
Ganesalingam (2013) señala que se puede dividir en 
“textual” y “simbólico”, destacando como característica 
más llamativa la forma de mezclar ambos tipos. Se utili-
za el término “textual” para hacer referencia a las partes 
de las matemáticas que se asemejan al lenguaje natural, 
llamando “simbólico” el resto, también conocido como 
“notación” matemática. La función principal de las ma-
temáticas simbólicas es abreviar de forma considerable 
aquellas partes del lenguaje que se volverían ilegibles o 
demasiado complejas para afirmar exclusivamente con 
texto.

En matemáticas tienen gran importancia las defini-
ciones, en parte por la necesidad de comunicarse entre 
sí los matemáticos de forma clara y precisa. En palabras 
de John Fraleigh (1988), si un alumno no puede expli-
car el significado de un término es muy probable que 
tampoco pueda responder a preguntas que contengan 
dicho concepto.

Utilizar o entender de manera incorrecta o imprecisa 
el lenguaje o los conceptos puede dar lugar a verdaderos 
problemas y equívocos que afecten a la interpretación 
de los datos, conduciendo a conclusiones erróneas y fa-
llos en la toma de decisiones, impidiendo de este modo 
la excelencia en el desarrollo del ejercicio profesional.
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Sin dejar de dar la importancia que merece a la co-
municación oral para este alumnado, debemos subrayar 
enérgicamente la necesidad de poner más énfasis en la 
comunicación escrita, que tanta importancia va a tener 
en la ulterior labor profesional de estos estudiantes.

Ahora bien, hay que dejar claro que lo dicho no sólo 
implica atender las competencias de comunicación que 
el alumno debe desarrollar, sino que también es necesa-
rio poner el acento en aquellas que tiene o debe poseer 
el docente, más cuando se trata de una materia, como 
la que nos incumbe, generalmente ardua para el alum-
nado.

2.1. COMPETENCIAS DE COMUNICACIÓN EN LOS 
DOCENTES

Un aprendizaje efectivo y adecuado en el alumno, se 
ve facilitado notablemente si el docente posee las apti-
tudes y habilidades propicias. 

El profesor debe gozar de una elevada capacidad co-
municativa que permita proporcionar la consecución de 
hitos o metas en el aprendizaje de sus alumnos. Esta 
labor debe empezar por simples retos, como conquistar 
la atención de los estudiantes en el aula (algo que no 
es en absoluto sencillo en asignaturas de matemáticas); 
o lograr que aquellos alumnos que siempre han tenido 
miedo a la materia consigan perder ese miedo e incluso 
ser atraídos por ella. Con ello se tendrá ganada una par-
te importante de la batalla, pues aumentando el interés 
y el estímulo del alumno por la materia y su entorno, 
el aprendizaje se logrará de forma más sencilla y favo-
rable.

Los docentes de matemáticas deben tener, en conse-
cuencia, tanto un profundo conocimiento de la discipli-
na como de la manera de enseñarla, sin dejar de lado la 
flexibilidad de adaptación de sus métodos de enseñan-
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za, de manera que puedan responder a las necesidades 
de todos los estudiantes. 

Esta situación plantea un gran reto a los profesores de 
matemáticas: mejorar sus competencias. Objetivo que 
requiere una formación permanente de los docentes, 
que les permita conocer y manejar diversos enfoques 
para elegir el más apropiado en cada situación, como se 
expone en EURYDICE (2011).

En este sentido, son trascendentes tanto el papel que 
realiza el docente como sus limitaciones. Tan importan-
te es que sepa enseñar lo que sabe, como que no pre-
tenda transmitir lo que no sabe, esto es, que no inten-
te convertirse en un teórico de la comunicación. Tarea 
para la que en la mayor parte de los casos no va a estar 
preparado.

El escaso atractivo de la materia para la mayoría de 
los estudiantes debe ser equilibrado con las capacidades 
del profesor para lograr éxitos en su instrucción, como 
manifiesta Salvador Vidal Raméntol (2010). Esta preo-
cupación por el poder de comunicación del docente de 
matemáticas se tiene en cuenta en los planes de estu-
dio específicos para preparar a estos docentes. En sus 
asignaturas enfocadas a la didáctica se pretende que los 
egresados tengan muy desarrollada la competencia co-
municativa, ya que el docente comunica continuamen-
te cuando se encuentra impartiendo la clase, no sólo de 
forma oral o escrita, sino también con sus gestos.

Con el fin de mejorar la excelencia en la educación 
superior, José Miguel García Ramírez (2012) plantea 
que es necesario promocionar la interacción comunica-
tiva y las relaciones interpersonales entre los profesores 
y los alumnos. Una de las características más significati-
vas de los buenos docentes es que se colocan en el lugar 
del alumno, tal y como enuncian Antonio Nevot Luna 
y María Victoria Cuevas Cava (2009).
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El docente debe acompañar al estudiante en todo el 
proceso de aprendizaje, trabajando a su lado, aportan-
do curiosidad, motivación, pasión por la materia y ge-
nerando un buen ambiente en el aula, que transmita 
confianza, empatía y apoyo a sus alumnos.

Por otro lado, no puede dejar de aportar y demandar 
a sus alumnos las exigencias requeridas en cada asigna-
tura, con la importancia y relevancia que poseen cada 
uno de los contenidos y competencias en el plan de 
estudios en cuestión, siendo preciso con la información 
que aporta y manejando el rigor adecuado al nivel de la 
asignatura y la titulación en la que se imparte. 

Todo ello sin caer en el error de impartir una ense-
ñanza excesivamente teórica. Ni en el extremo contra-
rio, haciendo un uso excesivo de las herramientas más 
innovadoras sin profundizar en los conocimientos fun-
damentales de la materia. Tampoco debe enseñar tal 
y como él aprendió o como le gustaría aprender, sin 
tamizar esa opinión personal con una reflexión previa.

Aunque es necesario aportar y requerir el rigor de las 
demostraciones y el lenguaje matemático, no es preciso 
en algunas titulaciones demostrar todos los contenidos 
que en ella se imparten con estricto rigor. El docente 
debe pensar en desarrollar las competencias que la so-
ciedad demanda esencialmente de estos profesionales, 
relacionadas con la materia que imparte.

Su actividad docente debe estar marcada por una dis-
posición constante al cambio y la actualización, cono-
ciendo las metodologías y los recursos didácticos más 
apropiados a su ámbito y utilizando cada uno de los 
que tenga a su alcance de manera apropiada y acorde al 
contexto, para lograr adecuadas capacidades profesio-
nales en los estudiantes.

Bien es cierto que lo que funciona en un grupo con sus 
características determinadas puede que no sea efectivo 
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en otro, y que todos los alumnos de un grupo no apren-
den de la misma forma a pesar de asistir a la misma 
clase, por lo que deben existir variaciones que faciliten 
los distintos procesos de aprendizaje de los alumnos.

Resulta enriquecedor que el profesor exponga un mis-
mo concepto de diferentes formas, siempre que sea po-
sible, empezando por las más sencillas hasta llegar a 
aquellas más complejas, con el rigor necesario en cada 
momento, cambiando los enfoques, y aportando solu-
ciones didácticas personalizadas cuando el alumnado 
lo requiera. Del mismo modo, debe compartir el cono-
cimiento con sus alumnos y colegas, sin dejar de asumir 
y tener en cuenta las aportaciones de sus alumnos, de 
quienes el docente también puede aprender.

Obtener una comunicación eficaz con los alumnos 
que permita conseguir un proceso de enseñanza–apren-
dizaje significativo, requiere al docente adaptar los con-
tenidos, su nivel y la forma de mostrarlos a los cono-
cimientos de los estudiantes y a la aplicación que su 
futuro laboral demanda de este ámbito.

Otra de las labores del docente es preparar y seleccio-
nar la información adecuada para impartir la asignatura 
acorde a la actividad profesional que desarrollarán los 
alumnos en su futuro. La documentación que algunos 
docentes utilizaban antes de la entrada del EEES, en 
ocasiones se restringía a uno o varios libros que versa-
ban sobre una parte o el total de los contenidos de su 
asignatura. 

La incorporación de las TIC además de demandar ha-
bilidades que muchos docentes no poseen o no desarro-
llan de manera adecuada, en ocasiones debido a la edad 
y a la brecha digital que existe para estas personas, re-
quiere al profesor trabajar con más información que, en 
el área que nos incumbe, generalmente será escrita, por 
un lado generada por el propio docente para facilitar 
la enseñanza a sus alumnos a través de las plataformas 
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educativas y, por otro, para estar al día de todo lo que 
pueda ocurrir en la sociedad relacionado con su área 
temática.

Verónica Marín Díaz et al. (2006) indican que todas 
las instituciones de enseñanza superior están contem-
plando en sus políticas de innovación docente la forma-
ción tecnológica de sus profesores.

Además, los docentes deben conocer y dominar di-
ferentes métodos de evaluación de competencias, y 
reflexionar sobre los resultados obtenidos en cada una 
de las actividades evaluables, con el fin de mejorar la 
calidad del proceso de enseñanza–aprendizaje de los 
alumnos.

El docente aprende a enseñar y aprende enseñando, 
como menciona María del Carmen Méndez García 
(2012). Ha de ser capaz de gestionar su formación per-
manente, trabajar en equipo y continuar con su labor 
investigadora, cuestiones que van a revertir en su do-
cencia. 

2.2. COMPETENCIAS DE COMUNICACIÓN EN LOS 
ALUMNOS

Salvador Vidal Raméntol (2010) cita algunos resul-
tados sobre la efectividad de los distintos medios y ca-
nales de comunicación, obtenidos a partir de la pirámi-
de de retención elaborada por David Dale en los años 
sesenta, y verificados posteriormente por los National 
Learning Laboratoires de Bethel, Maine, USA, que ex-
ponen que el alumno retiene: 5% escucha, 10% lectura, 
20% audiovisual, 30% demostración, 50% argumenta-
ción o grupo de discusión, 75% práctica y 80% enseñar 
a los demás. Este hecho permite concluir que el apren-
dizaje se retiene mejor cuando se realiza una práctica o 
se enseña a los demás.



Competencias de comunicación

155

Aunque el proceso de comunicación se desarrolla en 
la mayoría de las actividades formativas, a la vista de 
estos resultados y teniendo en cuenta el compromiso 
del profesor para conseguir un aprendizaje significativo 
en el alumno, es necesario poner el mayor énfasis en 
aquellas actividades que consiguen mejor retención del 
aprendizaje en el alumno, obviamente sin relegar otras 
en su oportuna medida.

Es evidente que dentro de las actividades presenciales 
que se desarrollan en el aula, como las clases teóricas, 
tiene lugar la escucha, consiguiendo mayor retención 
del aprendizaje cuanto mejor sea la comunicación y la 
información sobre aquello que se quiere enseñar. La lec-
tura ocupará un lugar más importante en las activida-
des que debe desarrollar el alumno fuera del aula.

“Difícilmente puede entenderse una buena labor docente sin 
un conocimiento teórico seguido de un desarrollo práctico, y 
viceversa” (Nevot Luna & Cuevas Cava, 2009. Pág. 8).

Sin dejar de lado las actividades teóricas, que sue-
len resultar imprescindibles para entender aplicaciones 
posteriores, las actividades formativas a desarrollar en 
el aula deben centrarse en la práctica y la participación 
activa del alumno. No sólo en el análisis de conceptos 
o la realización de ejercicios prácticos de forma indi-
vidual, sino también en la realización de ejercicios en 
pizarra y en el desarrollo de trabajos colaborativos que 
permitan la explicación y el debate entre alumnos. 

Los alumnos habitualmente aprenden del docente 
tanto cuestiones o actitudes correctas que deben imi-
tar, como otras incorrectas que deben evitar. Pero su 
proceso de enseñanza–aprendizaje no se realiza exclusi-
vamente a través del docente, también se forman a tra-
vés de actividades de autoaprendizaje o con sus propios 
compañeros. Siendo estos últimos en muchas ocasiones 
buenos maestros.
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Cuando el alumno plasma y expone un ejercicio en 
la pizarra se encuentra realizando una práctica, argu-
mentando y/o discutiendo la resolución de su ejercicio 
y enseñando a los demás, al mismo tiempo desarrolla 
tanto las competencias de comunicación oral como es-
crita. En escasas ocasiones un ejercicio del área que nos 
concierne es tratado exclusivamente de forma oral en la 
educación superior, el lenguaje escrito es un compañero 
indispensable de los ejercicios matemáticos a este nivel.

Una buena práctica instructiva se lleva a cabo cuando 
los alumnos evalúan actividades orales y escritas de sus 
propios compañeros. Si se domina la materia, general-
mente resulta más fácil detectar errores en actividades 
realizadas por otras personas que en las propias. Esta 
experiencia que permite al alumno ponerse en el lugar 
del docente cuando califica una actividad, facilita que 
ponga en valor la importancia de una buena y correcta 
comunicación, apreciando si se cumplen algunos de los 
indicadores que deben ser evaluados en las competen-
cias de comunicación como estructura, secuencia, rigor, 
vocabulario adecuado o nexos, entre otros. Además, los 
alumnos descubren que un ejercicio debe ser expresado 
de manera apropiada, y sin embargo diferente, en fun-
ción de que vaya dirigido a un público especializado o 
neófito, siempre que los conceptos lo permitan. Al mis-
mo tiempo facilita la observación de cómo y cuándo un 
ejercicio se ha realizado de forma correcta, ayudando al 
estudiante a perfeccionar sus ejercicios y permitiendo 
alcanzar mejores resultados en el proceso de enseñan-
za–aprendizaje de la materia en cuestión.

Debe subrayarse que sin utilizar la escritura, las ex-
plicaciones y debates resultan difíciles de realizar en las 
asignaturas de matemáticas en la educación superior, 
por lo que en ocasiones se focalizan en el modo teórico 
de realizar un ejercicio o una parte del mismo, más que 
en su desarrollo concreto y completo.
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El aprendizaje de las matemáticas depende, en par-
te, de saber utilizar sus símbolos y el significado de los 
términos especializados, como manifiesta David Pimm 
(2002). Un uso correcto y apropiado permitirá trans-
mitir de manera comprensible los razonamientos, faci-
litando que la comunicación sea eficaz. Una mala co-
municación provoca falta de eficiencia, malas interpre-
taciones y falta de tiempo, cuestión importante dada la 
amplitud de los programas.

El perfeccionamiento de competencias de comunica-
ción permite desarrollar otras competencias que suelen 
ser evaluadas en asignaturas de matemáticas o estadís-
tica, como análisis, síntesis o resolución de problemas.

3. EVALUACIÓN EN ASIGNATURAS DE 
MATEMÁTICAS Y ESTADÍSTICA

La expansión de las competencias de comunicación a 
numerosas asignaturas dentro de una titulación, y por 
ende, su evaluación por el docente en cada una de estas 
asignaturas, conlleva situaciones en las que la evalua-
ción de estas competencias se realiza por docentes poco 
especializados en materia de comunicación.

En ocasiones se evalúan las mismas competencias de 
comunicación oral en un gran número de asignaturas, 
exponiendo al alumno a realizar un elevado número 
de presentaciones orales. Sally Brown y Ruth Pickford 
(2013) señalan que esta situación puede jugar en con-
tra del proceso de enseñanza–aprendizaje del alumno, 
ya que, muchos de estos alumnos tienen verdadero pá-
nico a este tipo de presentaciones. La mayoría de los 
profesores de estas asignaturas no son, además, exper-
tos en comunicación oral.

La evaluación en asignaturas de matemáticas o es-
tadística en la educación superior, se realiza principal-
mente a través de actividades escritas. Indica David 
Pimm (2002) que el trabajo escrito permite supervisar 
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y reflexionar sobre lo que el alumno ha hecho, sin que 
el profesor pueda ser distraído a causa de otros sucesos 
que puedan acontecer en el aula, como puede ocurrir 
con las actividades orales. De este modo, el profesor tie-
ne la ocasión de realizar una evaluación más ecuánime 
comparando con detalle el trabajo de todos los alumnos 
del grupo, con el fin de otorgar calificaciones objetivas.

La calificación de las asignaturas dependerá de la ca-
lificación de las competencias, y según el artículo 5.4 
del Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, por el 
que se establece el sistema europeo de créditos y el sis-
tema de calificaciones en las titulaciones universitarias 
de carácter oficial y validez en todo el territorio nacio-
nal, los “resultados obtenidos por el alumno en cada una de 
las materias del plan de estudios se calificarán en función de 
la siguiente escala numérica de 0 a 10, con expresión de un de-
cimal, a la que podrá añadirse su correspondiente calificación 
cualitativa: 0–4.9 Suspenso (SS), 5.0–6.9 Aprobado (AP), 
7.0–8.9 Notable (NT), 9.0–10 Sobresaliente (SB)”. 

3.1. EXPERIENCIA DE EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS 
MEDIANTE RÚBRICA.

La obligación de realizar la evaluación por competen-
cias desde la implantación del EEES, nos ha permitido 
contar ya con una cierta experiencia de evaluación por 
competencias en varias asignaturas del área de matemá-
ticas y estadística. En nuestro caso se ha utilizado esta 
herramienta durante cuatro cursos académicos.

Esto supone que no se asigna una calificación a cada 
una de las pruebas de evaluación que realiza el alumno, 
sino a cada competencia que se evalúa en dicha activi-
dad de evaluación. El instrumento de evaluación que 
se ha considerado más adecuado para evaluar las com-
petencias en este tipo de asignaturas ha sido la rúbrica 
analítica. En ella se describen de forma detallada las 
competencias que se califican en cada una de las prue-
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bas de evaluación, así como sus pesos en la calificación 
tanto de la competencia como de la asignatura.

El alumno supera la asignatura si ha superado todas 
las competencias asignadas a ella, en ese caso, la nota 
final de la asignatura se calcula de forma ponderada 
con todas las calificaciones obtenidas en las diferentes 
actividades evaluables, según los pesos especificados en 
la matriz de valoración, facilitada al alumno al inicio de 
curso.

Según Santiago Castillo Arredondo y Jesús Cabre-
rizo Diago (2010), esta herramienta cuyo propósito 
es mejorar la calidad de los procesos de aprendizaje y 
enseñanza, y que constituye una guía de trabajo tan-
to para alumnos como para profesores, permite evaluar 
las competencias adquiridas a partir de una escala que 
atiende a unos criterios establecidos previamente, en 
los que se recogen aquellos elementos relevantes y sus-
ceptibles de ser evaluados.

Con la utilización de la rúbrica el alumno conoce to-
dos los criterios con los que va a ser evaluado desde el 
comienzo del proceso, así como las exigencias asociadas 
a cada competencia. Dispone así de información deta-
llada sobre el nivel de desempeño de cada tarea, lo que 
permite una retroalimentación “constante que regula 
y orienta” el aprendizaje del estudiante, como afirman 
Manuela Raposo Rivas y Mª Carmen Sarceda Gorgoso 
(2010).

De esta forma el alumno puede conocer, tanto de for-
ma parcial como global, y siempre actualizada, la situa-
ción en la que se encuentra respecto a la adquisición de 
competencias y resultados de aprendizaje.

Además, después de la corrección de cada actividad 
de evaluación por parte del docente, se tratan en gru-
po aquellos errores detectados que se consideran más 
graves o que han sido cometidos por un mayor número 
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de estudiantes, de forma que todos los alumnos apren-
den no sólo de sus propios errores sino de aquellos que 
cometen sus compañeros. De manera personalizada se 
tratan aquellos más particulares, orientando a los estu-
diantes por un lado sobre el desarrollo de sus compe-
tencias y la obtención de los resultados de aprendizaje 
y, por otro, sobre la manera idónea de mejorar la adqui-
sición de aquellas competencias que no ha superado o 
ha superado de forma débil.

En palabras de Manuela Raposo Rivas y Mª Carmen 
Sarceda Gorgoso (2010), la elaboración de la rúbrica es 
un proceso arduo y dificultoso para el docente, aunque 
el trabajo inicial facilita la actividad evaluadora poste-
rior. 

3.2. RÚBRICA PARA EVALUAR COMPETENCIAS DE 
COMUNICACIÓN.

Nos parece que no puede haber mejor conclusión para 
este trabajo que la propuesta de una matriz de valora-
ción o rúbrica, para evaluar las competencias de comu-
nicación en asignaturas de matemáticas o estadística, 
a la que hemos llegado como resultado de los ya varios 
años de experiencia en nuestra docencia en titulaciones 
de grado. En ella se hace referencia exclusivamente a 
aquellos criterios relacionados con la competencia que 
nos concierne, no a criterios que serían más propios de 
otras competencias como la resolución de problemas, 
como es el caso de los contenidos o su desarrollo.

Se presentan indicadores que pueden ser evaluados 
en la comunicación oral y en la comunicación escrita, 
resultando en algunos casos equivalentes a pesar de no 
ser sinónimos, y atendiendo tanto a la evaluación del 
emisor como del receptor, si se considera pertinente.

La evaluación por competencias debe ir asociada a 
una calificación por competencias.
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Aunque se pueden utilizar diferentes métodos para 
aportar la calificación de cada uno de los indicadores, 
y por ende “la de la competencia”, se consideran más 
adecuados aquellos que utilizan una escala de 5 niveles, 
discreta o continua, que permite una valoración central.

Una escala de Likert, escala discreta con 5 niveles, 
facilita realizar análisis estadísticos de los resultados, 
aunque impide utilizar calificaciones distintas a estos 5 
dígitos para cada uno de los indicadores. 

Teniendo en cuenta el sistema de calificaciones que 
debemos asignar a las asignaturas, se considera más 
adecuado la utilización de una escala continua de 0 a 
10, que permite aportar calificaciones más precisas y 
diferenciadoras entre los alumnos, a la vez que no re-
quiere de un cambio de escala a la hora de calcular la 
calificación de la asignatura.

Dado que la calificación revela el desarrollo o adqui-
sición de las competencias o de cada uno de sus indica-
dores, y que generalmente vamos a hablar de 5 niveles: 
muy poco desarrollada, poco desarrollada, desarrolla-
da, bastante desarrollada y muy desarrollada, se sugiere 
asociar estos niveles de desempeño, respectivamente, 
con los siguientes intervalos: [0, 2.5), [2.5, 4.5), [4.5, 
6.5), [6.5, 8.5), [8.5, 10].

El peso asignado a cada uno de los indicadores que 
permiten evaluar la competencia, se determinará en 
función del tipo de asignatura o parte de la misma don-
de se evalúan las competencias (álgebra, análisis, geo-
metría, estadística, etc.) y del contexto de la comunica-
ción.
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Rúbrica de evaluación de competencias de 
comunicación oral y escrita en asignaturas de matemáticas y 

estadística. Fuente: Elaboración propia.
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VIII
LA COBERTURA DE SITUACIONES 
TRAUMÁTICAS EN LOS PLANES 
DE ESTUDIO DE PERIODISMO: 
CONTRASTE ENTRE EL CASO 
ESPAÑOL Y EL ANGLOSAJÓN

Virginia María Fernández González 
(U. de Málaga –España–)

La cobertura de los atentados del 11S (2001), el 11M 
en España (2004) y, más recientemente, la maratón 

de Boston o el accidente del Alvia en Galicia (2013) 
han cuestionado la formación de los periodistas para 
cubrir hechos traumáticos. Estos sucesos se caracteri-
zan por su inmediatez y su alto contenido emotivo o 
violento (accidentes, conflictos, crisis, catástrofes natu-
rales, etc.). El periodista que los aborda está someti-
do a elementos de presión internos (postulados éticos, 
falta de experiencia previa en este tipo de incidentes) 
y externos (horarios de entrega, influencias empresaria-
les o fuentes interesadas). Cubrir estas noticias es una 
labor compleja, con múltiples variables que deben ser 
contempladas para representar la realidad con justicia, 
dentro de un marco ético que tenga en cuenta la pers-
pectiva del profesional y los valores que se trasmiten a 
la audiencia (Coté y Simpson, 2006; Dworznik, 2006). 
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En la presente comunicación se efectúa un estudio de 
los planes universitarios de Periodismo, tanto en Espa-
ña (correspondientes a los nuevos grados ofertados en 
el Espacio Europeo de Educación Superior, EEES) como 
a nivel internacional (carreras universitarias y módulos 
de formación superior), en el que se investiga qué tipo 
de asignaturas reflejan esta cuestión dentro del temario 
académico. Se hace hincapié en cómo una correcta pre-
paración académica del reportero en este campo puede 
disminuir los riesgos tanto de un testimonio pobre y 
sesgado, como de sufrir enfermedades y patologías rela-
cionadas con el estrés o la depresión (Dufresne, 2004; 
Feinstein, 2006). 

Por ello, se presenta una propuesta didáctica de una 
asignatura que contemple todos los aspectos del géne-
ro, con miras a una hipotética implantación de la mis-
ma dentro del EEES, o como módulo de aprendizaje en 
otras plataformas superiores de educación. 

1. GÉNESIS DE LA COBERTURA DE 
SITUACIONES TRAUMÁTICAS.

1.1. DEFINICIÓN Y TAXONOMÍA DEL SUCESO 
TRAUMÁTICO. PROTAGONISTAS.

Para entender el proceso por el cual se ha instaurado 
un subgénero periodístico que denominamos periodismo 
de crisis o periodismo de catástrofes (Mogensen, 2008), hay 
que unir ciertos elementos explicativos que faciliten su 
comprensión. Lo que tienen en común los sucesos que 
protagonizan estos eventos es una triple representación 
de tres vértices noticiosos: la excepcionalidad (no ocu-
rre frecuentemente), la importancia (afecta casi a la to-
talidad del tejido social) y el componente traumático 
(su hondo calado emocional en buena parte de los es-
tratos poblacionales). 



La cobertura de situaciones traumáticas

169

Muy pocos acontecimientos, solo las crisis y catástro-
fes, disponen de esta potestad, de ahí su importancia 
y su dimensión estructural. Por ejemplo, hoy sabemos 
que no es lo mismo cubrir un desastre de los llamados 
tecnológicos (un fallo en una central nuclear) que un 
desastre natural (riadas, terremotos): después de los he-
chos, las víctimas de desastres tecnológicos tienen una 
visión más negativa de su entorno y de sí mismos, mien-
tras que las víctimas de desastres naturales se centran 
en otros aspectos del suceso, como la percepción del 
mundo como un sitio poco benevolente (Janoff–Bul-
man, 1992). Por lo tanto, los problemas psicológicos 
que pueden llevar aparejadas ambas situaciones, tanto 
para los afectados como para los periodistas que cubren 
la noticia, difieren mucho en su tratamiento y resolu-
ción, ya que tienden a ser más graves y duraderos cuan-
do son causados por el hombre y no simples accidentes 
(García Renedo, 2008. Pág. 57). Para los reporteros es 
especialmente significativa lo que se ha dado en llamar 
fatiga por compasión (reexperimentación de sentimien-
tos negativos tras haber compartido una situación trau-
mática con las víctimas de la misma) y los altos índices 
de estrés secundario y estrés traumático que se detectan 
en miembros veteranos de la profesión (Coté y Simp-
son, 2006).  Esta manera de entender la realidad se ve 
reflejada e inserta en mayor o menor medida dentro de 
lo que, para el presente estudio, hemos denominado pe-
riodismo de cobertura de situaciones traumáticas; 
se dan cita cuando dentro de un evento de naturaleza 
compleja, independientemente de su magnitud, se ree-
labora la información desde un punto de vista coinci-
dente con el periodismo de catástrofes, o el periodismo 
de crisis; cuando se trata directamente con las víctimas 
de suceso violento o un ataque terrorista, y se busca el 
enfoque más adecuado para preservar su derecho a la 
intimidad y al honor. Estamos ante una amalgama de 
géneros periodísticos que ayuda a establecer una defi-
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nición por semejanza, pero que al mismo tiempo hace 
compleja dicha tarea, al reflejar una realidad caleidos-
cópica y cambiante que dificulta el establecimiento de 
conceptos y límites.

1.2. LAS VÍCTIMAS Y SU REPRESENTACIÓN EN LOS 
MEDIOS.

Los eventos traumáticos se relacionan casi siempre 
con los testimonios y declaraciones de los testigos que 
lo han vivido o presenciado en primera persona; por 
lo tanto, y debido al papel de los medios como gesto-
res de la memoria colectiva, cómo se representa, cómo 
se “media” en esa relación de imágenes e historias, y 
cómo la sociedad contempla el sufrimiento ajeno, se ha 
convertido en un tema de interés principal en la ac-
tualidad (Zelizer, 1998). A tenor de esto reflexionan 
también Pont y Cortiñas (2011. Pág. 1055), alegando 
que los medios de comunicación tienden a amplificar 
la percepción del riesgo en la sociedad contemporánea, 
debido, principalmente, a que su construcción de la rea-
lidad está basada en la negatividad y en potenciar lo 
dramático por encima de otros temas. Los ciudadanos 
participan de esta percepción del riesgo desde su nuevo 
papel de prosumidores, aceptando tácitamente que forma 
parte de su devenir. 

Es importante reflexionar sobre el suceso traumático 
ya que su difusión se diferencia y prima sobre cualquier 
otra noticia; la audiencia se multiplica exponencial-
mente según la notoriedad, y una parte de este público 
juega el doble papel de consumidor y protagonista del 
evento. La cobertura de los hechos debe tener en cuenta 
estos factores y ser elaborada en consecuencia.

1.2.1. La “zona cero” como lugar de trabajo.

Nord y Strömback (2006. Pág. 89), en referencia al 
reportaje de guerra, apuntan que no se trata tanto de 
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dónde y cuándo se cubre la noticia, sino del cómo se efec-
túa dicha labor, y tienen razones para pensar que una 
representación de la noticia será más adecuada si exis-
ten unas rutinas de trabajo fruto de una preparación 
apropiada. De esta manera, el periodista reconoce pa-
trones de actuación cuyos resultados ha contemplado 
con anterioridad, y será más cuidadoso con los métodos 
a emplear para recoger la noticia. Hay que anticipar, en 
lo posible, el evento, o la naturaleza del mismo. De otro 
modo, y como ya hemos apuntado, se corre el riesgo de 
hace circular información confusa y poco oportuna y 
sin utilidad para la audiencia.  Los incidentes críti-
cos o eventos traumáticos son situaciones que provocan 
sufrimiento humano significativo, y que pueden hacer 
que las habilidades personales de los afectados para ha-
cerles frente sean insuficientes, sobrepasando su capaci-
dad de aguante y haciendo más difícil su recuperación. 
En un primer momento, el profesional de la comunica-
ción que se encuentre envuelto en la vorágine de una 
situación de catástrofe se encontrará con un factor que 
jugará decisivamente en su contra: la información que 
va a recabar será parcial y sujeta a cambio constante, ya 
sea por parte de los propios testigos o de la administra-
ción y otras fuentes interesadas. 

Se efectúa, por ende, un periodismo basado en el tes-
timonio de los presentes, mezclado con las impresio-
nes propias del periodista, cuya crónica se ve impreg-
nada por la emotividad del ambiente, perjudicando así 
el equilibrio informativo (Camps, 1999). Las noticias 
publicadas también siguen una serie de patrones carac-
terísticos que se repiten de una situación a otra, entre 
ellos una tendencia evidente hacia el sensacionalismo y 
el estereotipo, seguida de un uso recurrente de fuentes 
no verificadas. En un afán por producir noticias que 
capten la atención del sujeto, relegan la función edu-
cativa a un segundo plano, sin distribuir información 
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que pueda ser útil para la audiencia, como consejos o 
estrategias de afrontamiento del trauma. 

La víctima se representa desde la pasividad, y nunca 
gestionando sus propias emociones, o saliendo adelan-
te, al menos no en los primeros momentos de la trage-
dia: estas visiones de los hechos suelen ofrecerse des-
pués, y solo si lo conseguido por el doliente responde a 
algo fuera de lo normal, y no anecdótico. Esto lleva a la 
revictimización de la persona a través de estrategias, vo-
luntarias e involuntarias, que transgreden su derecho a 
la intimidad y el honor. Cómo acercarse a los testigos y 
víctimas en el lugar del suceso puede ser objeto de mu-
chas dudas, y una experiencia difícil para el periodista, 
sobre todo si no tiene un bagaje profesional que pueda 
ayudarle a enfrentarse a esta situación; en ocasiones, 
incluso esto último puede convertirse en un hándicap 
para llevar a cabo una buena entrevista, debido a la per-
vivencia de prácticas viciadas después de muchos años 
en la profesión (Ochberg, 1996). 

2. EL APRENDIZAJE SOBRE EL TRAUMA.

2.1. BREVE REVISIÓN DEL TEMA.

En la enseñanza universitaria “coexisten tres tendencias, 
una que camina de la mano de la Sociología de la Comunica-
ción, la Comunicación Política, la Semiótica y la Teoría de la 
Comunicación –es dominante en muchas universidades euro-
peas–; una segunda más práctica, inspirada en el modelo de 
muchos centros norteamericanos y con mayor carga de forma-
ción con la mirada puesta en la actividad profesional, y una 
tercera que busca un equilibrio entre las dos” (López García, 
2009. Pág. 2). En Estados Unidos se incorporan desde 
hace algunos años programas universitarios de prepara-
ción para periodistas que incluyen, entre otras temáti-
cas, la enseñanza de una correcta cobertura del terroris-
mo, desastres naturales, situaciones de riesgo, etc., aun-
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que muchos expertos coinciden en que estos módulos o 
cursos se centran más en la evaluación y discusión de la 
cobertura y sus dificultades, que en enseñar cómo debe 
efectuarse el trabajo en sí. 

A nivel internacional (sobre todo dentro del mundo 
anglosajón desde 1990), se implementan programas de 
preparación a periodistas frente a situaciones de riesgo, 
trauma o temática social (el Dart Center es una insti-
tución pionera en este campo, y tenemos ejemplos en 
escuelas privadas, tanto en Estados Unidos, como en 
otras partes del mundo1); pero un repaso somero a las 
programaciones didácticas de universidades y escuelas 
nacionales e internacionales de periodismo, muestra 
que no existe una preocupación objetiva por parte de 
los departamentos de comunicación a la hora de prepa-
rar a los estudiantes en estas temáticas concretas. Parti-
mos, por tanto, de esta hipótesis inicial que sugiere que, 
a pesar de que no hay materias específicas que traten 
la cobertura del trauma, sí existe, a nivel internacional 
una preocupación global sobre el estado de esta cues-
tión, compartida de manera muy incipiente en algunos 
círculos de enseñanza superior en España.

2.2. METODOLOGÍA.

Para el presente trabajo, que se considera un estudio 
preliminar y aproximativo, se han analizado los planes 
de periodismo que se ofertan en la actualidad en Es-

1  Victims and the Media Program y Reporting on Victims and 
Catastrophe, del Dart Center, son buenos ejemplos. Entre estos 
nuevos esfuerzos se encuentra la ayuda que se presta a los perio-
distas en su lugar de trabajo. Se efectúan encuentros anuales en-
tre medios y asociaciones como la Society for Professional Journalist, 
Michigan Press Association, Associated Press, Michigan Press Women, 
Headlines Club of Chicago o la College Media Association. Destacan 
también el Poynter Institute, la Knight Foundation (ambos en Estados 
Unidos) o los programas de colaboración entre la Universidad de 
Canberra, la Universidad de South Australia, Fairfax Media Limited 
y la Dart Foundation, apoyado por el Australia Research Council. 
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paña buscando la existencia de una asignatura que re-
coja total o parcialmente la educación sobre el trauma 
y sus consecuencias; así mismo, se ha establecido una 
comparativa con los modelos anglosajones, considera-
dos pioneros en la implantación de este estudio y sus 
consecuencias en el ámbito de las enseñanzas superio-
res, y cuya intención es la de formar profesionales cua-
lificados que atiendan a la inclusión de estas variables 
en el devenir de la comunicación moderna. Se anali-
zan la totalidad de universidades españolas que ofer-
ten el Grado en Periodismo2: cuarenta centros, toman-
do como referencia el listado del Libro Blanco de los 
Títulos de Grado en Comunicación (publicado por la 
Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acredi-
tación), actualizado según la página web del Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte3 y otras referencias 
digitales disponibles. Al ser un estudio de casos se tiene 
en cuenta, así mismo, la situación de las universidades 
estadounidenses, australianas y británicas, con un total 
de treinta ítems revisados (p = 30, población total de 
universidades consideradas top ten sobre total de univer-
sidades existentes en los tres países), elegidos según lis-
tas de calidad elaboradas por los diferentes ministerios 
de educación4 y contrastadas con encuestas de prestigio 
internacional sobre calidad de la enseñanza (The Com-

2  Para efectuar un análisis completo, se han tenido en cuen-
ta también las titulaciones de doble y triple grado ofertadas por 
universidades españolas y anglosajones, con la hipótesis secunda-
ria de que una formación más amplia en materias compatibles en 
Ciencias Sociales pudiera contemplar la enseñanza sobre el trauma 
y sus consecuencias. 
3  Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Disponible 
en: http://www.educacion.gob.es. Consultado el 14 de septiembre 
de 2013.
4  Australia, Departamendo de Educación Superior. Dispo-
nible en: http://australia.gov.au/topics/education–and–training/hig-
her–education Consultado el 14 de septiembre de 2013. Estados 
Unidos, Departamento de Educación. Disponible en: http://www.
ed.gov/ Consultado el 14 de septiembre de 2013. Reino Unido, 
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plete University Guide5, en el caso del Reino Unido, por 
ejemplo, publica desde 2008 un completo listado de la 
oferta universitaria basado en encuestas sobre satisfac-
ción del alumnado, índice de aprobados y prestigio del 
centro, elaboradas por profesionales de la docencia).

En el caso de los modelos anglosajones, y atendiendo 
a las diferentes concepciones de la enseñanza superior, 
se incluyen en el análisis tanto las opciones que siguen 
a la enseñanza secundaria (Bachelor, o Undergraduate 
Studies, que suelen corresponder a cursos de tres años) 
como las que corresponden a ciclos superiores (M.A. o 
Postgraduate Studies, que se realizan en uno o dos años, 
dependiendo del horario elegido por el estudiante). De 
esta manera se cubre a nivel cuantitativo para nuestra 
investigación la diferencia de años formativos existente 
entre el modelo español y el anglosajón, aumentando el 
rastreo de la cobertura de situaciones traumáticas para 
poder especificar en consonancia los niveles donde po-
dría estar inserta. Como metodología se recurre a un 
análisis mixto, que incluye factores cuantitativos y cua-
litativos, a través de una ficha de elaboración propia 
que se resume a continuación de manera muy breve y 
que recoge los siguientes conceptos de estudio: 

• Datos generales: nombre del centro, titularidad 
(pública o privada), país, año de implantación del 
grado, niveles de enseñanza disponibles, otros da-
tos generales.

• Datos de la asignatura: nombre, año de implan-
tación, dispone de programación digital (sí/no), 
curso en el que se imparte, número de créditos, 
obligatoria / optativa / formación básica, especifi-
caciones parte teórica (competencias, metodolo-

Departamento de Educación. Disponible en: www.education.gov.
uk. Consultado el 14 de septiembre de 2013.
5  Complete University Guide: Disponible en: http://www.the-
completeuniversityguide.co.uk. Consultado el 14 de septiembre de 
2013.
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gía, bibliografía recomendada, etc.), especificacio-
nes parte práctica, sistema de evaluación, contac-
to profesorado, contacto con el alumnado a través 
de plataforma digital (sí/no).

• Otros datos: la asignatura trabaja la Cobertura 
de Situaciones Traumáticas en conjunto con otra 
asignatura (sí/no, especificar cuál), datos disponi-
bles sobre satisfacción del alumnado/profesorado 
(sí/no), aborda total/parcialmente la cobertura de 
situaciones traumáticas.

En total el conteo asciende a ochenta y seis (n = 86) 
asignaturas analizadas a través de sus programaciones 
digitales, y otros documentos de información puestos a 
disposición por los centros de estudio (descripciones de 
la asignatura, horarios, bibliografía disponible).

2.3 RESULTADOS Y DISCUSIÓN DE LA INVESTIGACIÓN.

Una visión general de los cuatro estudios realizados, 
arroja una primera conclusión sobre el estado de la cues-
tión que nos lleva a apoyar indicios previos que apun-
taban a que la cobertura de situaciones traumáticas se 
considera importante en la formación periodística in-
ternacional, y no así en los títulos de grado españoles. 
Ciertos factores exógenos, como los antecedentes histó-
ricos (sobre todo en los casos de Estados Unidos, con 
la guerra de Vietnam, o el 11S; y Australia y Nueva Ze-
landa, con los desastres naturales), o la amplia difusión 
territorial y alto consumo de las noticias sobre catástro-
fes, han contribuido a una concienciación internacional 
sobre la importancia de una correcta cobertura de estos 
hechos noticiosos; por ello, proliferan las asignaturas de 
grado (bachelor) que tienen en cuenta tópicos como el 
terrorismo, la guerra, las situaciones de crisis, la comu-
nicación o periodismo de paz y la violencia como te-
mas esenciales para la construcción de la programación 
didáctica. Recordemos, por ejemplo, como a raíz de la 
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Guerra de Vietnam, comienzan en Estados Unidos los 
primeros estudios sobre el estrés postraumático (Figley, 
1978) y de qué manera han permeado otras disciplinas, 
creando una consciencia social sobre este hecho y sus 
consecuencias en distintos niveles (personales y profe-
sionales). 

En España, a pesar de un pasado íntimamente rela-
cionado con el terrorismo, durante el cual se hablaba 
incluso de una rutina periodística enquistada para cu-
brir estas noticias (Azurmendi, 2004), y de los graves 
sucesos acaecidos en la última década (atentados del 
11M en 2004, el desastre del avión de Spanair en 2008, 
o el accidente del tren Alvia este mismo año), aún no 
existe esa conciencia global y extendida en el rango de 
la comunicación social sobre la importancia que tiene 
cubrir estas noticias con ética, ecuanimidad, respeto y 
técnicas de protección para audiencia y profesionales. 
Veamos brevemente los puntos más relevantes del es-
tudio:

2.3.1. El caso español.

La cobertura de situaciones traumáticas se trata de 
manera parcial, entendido este término aquí con el sig-
nificado de tangencial. Hay un total de cuarenta y siete 
asignaturas (72% obligatorias, 18% optativas 10% de 
formación básica) que cuentan con referencias a nues-
tro tema de estudio, de las cuales tan solo siete abor-
dan con cierta profundidad algunos aspectos del tema: 
la redacción y difusión de informaciones sobre violen-
cia de género y grupos en riesgo de exclusión social, 
los resultados e influencia de este tratamiento para los 
consumidores (protagonistas y público objetivo de las 
mismas), el periodismo de guerra/paz (denominado, en 
algunos casos, periodismo global, e inserto, en otros, 
dentro de los estudios sobre periodismo internacional), 
o el papel del ciudadano como creador y receptor de 
la información (valores y consecuencias del periodismo 
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ciudadano). En ningún caso estos aspectos se tratan en 
la misma materia.

Las dimensiones éticas del periodismo, parte fun-
damental de la base teórica del aprendizaje sobre el 
trauma, se estudian en las diversas asignaturas sobre 
deontología y conducta de la profesión disponibles en 
el grado6, dando el conteo un total de veintinueve ma-
terias (todas ellas de carácter obligatorio) donde se cu-
bre este nicho de conocimiento; sin embargo, tan solo 
en dos de los casos se relacionan ambos parámetros, 
esto es: solo dos asignaturas relacionan la ética y la 
deontología con la enseñanza de un aprendizaje activo 
sobre las catástrofes y crisis (Información y Conflicto 
I: medios ante la violencia, de la Universidad Carlos 
III; Deontología de la Comunicación, de la Universidad 
de Navarra). Así mismo, es interesante constatar que 
un alto porcentaje de las asignaturas analizadas (58%) 
están insertas dentro del segundo ciclo de enseñanza 
(cursos tercero y cuarto), posiblemente porque el apro-
vechamiento de los conocimientos expuestos en ellas 
requiera de cierto grado de especialización, madurez y 
experiencia universitaria previa; sin embargo, la prác-
tica docente no explota del todo estas características 
del alumnado, teniendo la parte teórica de la asignatura 
(exámenes, clases maestras, lecturas obligatorias) mu-
cho más peso en la evaluación final que las prácticas 
(asistencia a seminarios con expertos, prácticas de cam-
po, presentaciones individuales y grupales, interactua-
ción en el aula virtual, etc., las prácticas mediante jue-
gos de rol, en los que el alumnado interpreta papeles de 
víctima/reportero, no se llevan acabo en los programas 
docentes españoles). 

En ninguna de ellas encontramos referencias al es-
tudio de los aspectos psicológicos que lleva aparejada 
6  Seis universidades del total analizado no disponen, o al 
menos no hacen referencia en sus programaciones digitales, de 
asignatura de Ética y Deontología o similar.
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la cobertura de una situación traumática, como técni-
cas de prevención o autocuidado para los periodistas y 
profesionales de la comunicación o información sobre 
dolencias y enfermedades fisiológicas y de índole psi-
quiátrica. En resumen, aventuramos, a expensas de un 
estudio más extenso, que en la actualidad no existe aún 
una preocupación especificada por el hecho de que las 
circunstancias que rodean una situación de crisis son 
excepcionales, y que los métodos utilizados a la hora 
de elaborar una representación para la audiencia deben 
ser revisados, en pos de una cobertura eficiente y una 
mejora sustancial de la profesión periodística en cuanto 
calidad del trabajo y prevención de riesgos laborales.

2.3.2. El caso anglosajón.

A la hora de abordar las conclusiones del estudio de 
los programas estadounidenses, australianos y británi-
cos, encontramos reforzada nuestra hipótesis de par-
tida, aunque no en la totalidad de casos de análisis: 
mientras que se confirma el papel pionero de la escuela 
norteamericana como adalid de la enseñanza superior 
en materia de crisis y catástrofes, seguido de cerca por 
el modelo australiano, la participación británica queda 
relegada a una preocupación casi exclusiva por cues-
tiones de ética y práctica, referidas en su mayoría al 
uso y difusión de códigos deontológicos, medidas de 
autorregulación profesional y, de manera esporádica, 
referencias a temas accesorios a la cobertura de situa-
ciones traumáticas. Bien es cierto que el Dart Center 
(organización internacional precursora de los estudios 
sobre el trauma y sus efectos en periodistas) cuenta con 
una sede en Londres, y realiza periódicamente semi-
narios y conferencias donde se aborda esta temática, 
pero dentro de los casos analizados no se ha encontrado 
ninguna referencia a la inclusión de estos programas en 
el ámbito universitario, a diferencia del caso estadouni-
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dense, donde la entidad colabora estrechamente con la 
Universidad de Columbia, entre otras. 

En Reino Unido, solo una asignatura optativa de gra-
do de la City University de Londres (Media, Law and 
Ethics) toca de forma relevante los temas principales de 
la cobertura de situaciones traumáticas; en su curso de 
postgrado, Journalism, Media and Globalization (de dos 
años de duración) se tratan tópicos sobre violencia y 
medios de comunicación (con dos asignaturas troncales 
y dos optativas), pero este es el único caso reseñable de 
entre los analizados. El resto de materias hacen mayor 
hincapié en el tratamiento de grupos en riesgo de exclu-
sión social y ética periodística general.

En Estados Unidos la cobertura de situaciones trau-
máticas no se estudia tan solo en grados superiores (post-
graduate) sino que muchos de sus temas constituyentes 
(respeto a las víctimas y testigos, entrevistas con niños 
y familiares, cobertura de problemas y situaciones trau-
máticas a nivel local, trato con fuentes municipales, téc-
nicas de protección) se ven en asignaturas específicas 
en grados universitarios inferiores (bachelor, que suelen 
durar tres años y cuya intención es proporcionar una 
formación global en comunicación que después se ve 
ampliada y especificada en los cursos de posgrado): una 
amplia mayoría de casos analizados (76%) cuentan en 
sus programaciones con asignaturas donde se trata en 
mayor o menor medida la cobertura de situaciones de 
crisis (Reporting the News; Law and Ethics, ambas de la 
Universidad de Berkeley, California). Casi todas se ven 
en el último curso de enseñanza universitaria, y abogan 
por una programación práctica donde el alumnado debe 
desarrollar capacidades y competencias que tengan un 
reflejo directo en lo que después será su quehacer diario 
en la redacción. Como punto débil de este sistema po-
demos señalar el carácter optativo de estas asignaturas 
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(optative) frente a la obligatoriedad (core) presente en el 
tercer modelo de análisis.

El australiano es un caso muy similar al estadouni-
dense, aunque con una menor incidencia de resultados 
positivos en el conteo de asignaturas que traten de ma-
nera total la cobertura del trauma (43%, la mayoría de 
ellas centradas en la cobertura de sucesos traumáticos 
en guerras, como la materia Journalism: war and conflict, 
propuesta por la Universidad Monash), y una menor 
preocupación por las técnicas de autocuidado del pro-
fesional de la comunicación (solo una referencia en una 
asignatura optativa, Global Crisis Reporting, de la Uni-
versidad de Melbourne). Como norma, el estudio está 
inserto, al igual que en el caso español, dentro de la 
asignatura de ética, y se aconseja al alumnado que es-
coja ciertas asignaturas afines antes o durante el estu-
dio de la materia propuesta; se constata un interés por 
el estudio de los códigos deontológicos y otros meca-
nismos de autorregulación que nos remiten al ejemplo 
británico. En cuanto a la evaluación, es similar a la del 
modelo estadounidense, primando la practicidad y la 
adquisición de soltura a la hora de redactar informacio-
nes y noticias.

3. UNA PROPUESTA DE ESTUDIO DENTRO 
DEL EEES.

Concluimos esta investigación preliminar con un bre-
ve esbozo de guía didáctica, a modo de orientación ini-
cial acerca de las competencias y contenidos que, tras 
nuestra investigación y a tenor de los estudios revisa-
dos para la misma, podría componer una posible asig-
natura sobre Cobertura de Situaciones Traumáticas en 
el marco del EEES. Por supuesto, esta aportación está 
sujeta a las limitaciones de la exploración realizada, y 
su intención es exclusivamente servir como borrador 
para posteriores contribuciones académicas. El estudio 
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sobre este tipo de periodismo es un campo novedoso y 
poco explorado, cuyas variables de análisis se intercalan 
a diferentes niveles, construyendo una realidad calei-
doscópica de contenido multidisciplinar que se nutre 
constantemente del saber científico. 

Titulación Grado en Periodismo

Tipo de asignatura
Obligatoria (contenido 
específico de la 
titulación)

Curso Segundo ciclo (3º– 4º) 

Créditos ECTS
6 (150 horas de 
dedicación alumnado/45 
horas presenciales)

Modalidad de enseñanza Presencial 

Requisitos previos Aquellos específicos 
adquiridos en el grado

COMPETENCIAS BÁSICAS

CB2: Capacidad para aplicar sus conocimientos a 
su trabajo o vocación de una forma profesional y 
posean las competencias que suelen demostrarse por 
medio de la elaboración y defensa de argumentos y la 
resolución de problemas dentro de su área de estudio.

CB3: Capacidad para reunir e interpretar datos 
relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) 
para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre 
temas relevantes de índole social, científica o ética.

CB4: Capacidad para transmitir información, 
ideas, problemas y soluciones a un público tanto 
especializado como no especializado.
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COMPETENCIAS ESPECÍFICAS

CE9: Capacidad para aplicar el conocimiento de la 
ética y deontología profesional del periodismo así 
como del ordenamiento jurídico de la información, 
que afecta tanto a la práctica profesional como a los 
límites de la libertad de expresión y a la conducta 
ética que debe presidir el quehacer del informador 
y del comunicador con arreglo al compromiso cívico 
derivado de la información como bien público.

CE13: Capacidad para aplicar el conocimiento de 
los principales debates y acontecimientos mediáticos 
derivados de la coyuntura actual y de cómo se gestan 
y difunden según las estrategias comunicativas y de 
los intereses de todo tipo.

CE17: Capacidad y habilidad para comunicar a 
través del lenguaje específico de cada uno de los 
medios de comunicación tradicionales (prensa, radio 
y televisión), en sus modernas formas combinadas 
(multimedia) o en los nuevos soportes digitales 
(Internet).

CE22: Capacidad y habilidad para el desempeño 
de las principales tareas periodísticas, desarrolladas 
a través de áreas temáticas, aplicando géneros y 
procedimientos periodísticos.
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Contenidos – Unidades Didácticas

Unidad 1: Introducción a la Cobertura de Situaciones 
Traumáticas. Contextualización y génesis del estudio. Los 
sucesos traumáticos y su repercusión en el periodista y en la 
audiencia. La audiencia como generadora de información. 
Teorías de la Comunicación relacionadas con el tema. Método 
de enseñanza–aprendizaje: clases teóricas, estudio de casos, 
elaboración de glosario, debate dirigido.

Unidad 2: Accidentes, crisis, desastres y catástrofes. 
Identificación de prácticas viciadas dentro de la profesión. 
Escenarios de trabajo. Método de enseñanza–aprendizaje: clases 
teóricas, estudio de casos, análisis de contenido de medios en 
distintos formatos, discusión sobre posibles deficiencias en las 
coberturas. 

Unidad 3: Tipos de periodismo relacionados con la cobertura 
de situaciones traumáticas. Periodismo de sucesos. Periodismo 
de crisis. Periodismo ciudadano. Periodismo de guerra y paz. 
Periodismo ético. Método de enseñanza–aprendizaje: clases 
teóricas, elaboración de un portfolio digital con ejemplos en 
distintos formatos de los tipos de periodismo, identificación 
de corrientes de popularidad de cada uno de ellos, rastreo de 
presencia en los medios.

Unidad 4: Víctimas, supervivientes y familiares. El momento de 
la catástrofe. Aproximación a las víctimas, entrevista y redacción 
posterior. Entrevistas a colectivos en riesgo de exclusión social. 
Entrevista a menores. Reexperimentación del dolor. El derecho 
a la comunicación y el derecho a la intimidad. Método de 
enseñanza–aprendizaje: clase teórica, charla/seminarios de 
expertos, testimonios de víctimas y supervivientes, juego de 
intercambio de roles, narración de la experiencia vivida.

Unidad 5: El periodista como protagonista de la situación de crisis. 
Factores psicológicos y fisiológicos aparejados a la cobertura de 
una situación traumática. Técnicas de autocuidado. Necesidades 
previas de la redacción y el profesional de la comunicación. 
Estrés postraumático, estrés secundario y fatiga por compasión. 
Método de enseñanza aprendizaje: clase teórica, análisis de 
casos y experiencias de periodistas, conferencia expertos, juego 
de intercambio de roles sobre situación traumática específica 
(trabajo y exposición grupal).
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Sistema de evaluación: evaluación continua de la 
asistencia y participación en el aula, así como del apro-
vechamiento de las clases (15%); trabajo individual 
realizado para cada una de las unidades, entrega de 
prácticas (50%); exposición y trabajo en grupo (20%); 
asistencia a charlas/seminarios de expertos (15%). Se 
valorará positivamente la lectura, consulta y referencia 
a la bibliografía disponible sobre el tema.

Esta disposición de la materia en unidades – bloques 
de contenido permite al profesorado y el alumnado 
una mayor dedicación a cada uno de los aspectos de 
la cobertura del trauma, pudiendo, si fuera necesario, 
ahondar con más detenimiento en los apartados que 
requieran una reflexión profunda por parte del discente, 
y primando la actitud participativa y el cariz práctico de 
la asignatura como antesala de la posterior experiencia 
laboral real de los futuros periodistas.

4. BIBLIOGRAFÍA.

LIBROS:

CAMPS, Sibila (1999): Periodismo sobre catástrofes. 
Cómo cubrir catástrofes, emergencias y accidentes en 
medios de transporte. Paulinas. Buenos Aires. 

COTÉ, William y SIMPSON, Roger (2006): Cover-
ing Violence: A guide to Ethical Reporting About Vic-
tims and Trauma. Columbia University Press. Wash-
ington DC.

FEINSTEIN, Anthony (2006): Journalist under Fire: 
The Psychological Hazards of Covering War. The Jo-
hns Hopkins University Press. Baltimore. 

FIGLEY, Charles (1978): Stress disorders among Viet-
nam veterans: Theory, research, and treatment. Psy-
chology Press. Nueva York.

GARCÍA RENEDO, Mónica (2008): El 11–M. Un 
estudio sobre su impacto psicológico en el entorno fami-



186

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

liar y escolar en alumnos de infantil y primaria. Tesis 
Doctoral. Dirigida por D. José Manuel Gil Bel-
trán y D. Antonio Caballer Miedes. Universitat 
Jaume I. Castellón.

JANOFF–BULLMAN, Ronnie (1992): Shattered 
Assumptions: Towards a New Psychology of Trauma. 
Free Press. Nueva York.

ZELIZER, Barbie (1998): Remembering to Forget: Ho-
locaust Memory Through the Camera´s Eye. Univer-
sity of Chicago Press. Chicago.

VV.AA (2005): Libro Blanco de los Títulos de Grado en 
Comunicación. Agencia Nacional de Evaluación de 
la Calidad y la Acreditación. Madrid.

CAPÍTULOS O ARTÍCULOS EN LIBROS O REVISTAS EN 
PAPEL:

OCHBERG, Frank (1996): A Primer on Covering 
Victims, en Nieman Reports, nº 50. Massachu-
setts.

ARTÍCULOS EN PUBLICACIONES WEB:

ARZUMENDI ADARRAGA, Ana (2004): 
11–M. Cobertura mediática del terrorismo: 
un paso más, en Palabra Clave, nº 10. Dis-
ponible en: http://dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?codigo=2106382. Consultado el 27 de 
mayo de 2011.

DUFRESNE, Marcel (2004): Trying times, en The 
Quill, nº 92, 6. Disponible en: http://www.ques-
tia.com/library/1P3–709147801/trying–times . 
Consultado el 22 de agosto de 2013.

DWORZNIK, Gretchen (2006): Journalism and 
Trauma: How Reporters and Photographers Make 
Sense of What They See, en Journalism Studies, nº 
7, 4. Disponible en: http://www.tandfonline.com/
doi/abs/10.1080/14616700600757977?journa



La cobertura de situaciones traumáticas

187

lCode=rjos20#.UkCKA3–0aSp. Consultado el 
15 de agosto de 2013. 

LÓPEZ GARCÍA, Xosé (2009): Tendencias en la 
formación de los periodistas en los ámbitos his-
panos y lusófonos en el siglo XXI, en Estudios sobre 
el mensaje periodístico, nº 15. Disponible en: http://
dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=310
1697&orden=229732&info=link . Consultado 
el 22 de agosto de 2013.

MOGENSEN, Kirsten (2008): Television Journal-
ism During Terror Atacks, en Media, War and Con-
flict, nº 31, 1. Disponible en: http://mwc.sagepub.
com/cgi/content/abstract/1/1/31. Consultado el 
24 de agosto de 2013.

NORD, Lars y STRÖMBÄCK, Jesper (2006): Re-
porting more, informing less: A comparison of 
the Swedish media coverage of September 11 
and the wars in Afghanistan and Iraq, en SAGE 
Journal, nº 7. Disponible en: http://jou.sagepub.
com/content/7/1/85.full.pdf+html. Consultado 
el 11 de marzo de 2011.

PONT SORRIBES, Carles y CORTIÑAS ROVIRA, 
Sergi (2011): Journalistic practice in risk and cri-
sis situations: significant examples from Spain, 
en SAGE Journal, nº 12. Disponible en: http://
jou.sagepub.com/content/12/8/1052.abstract. 
Consultado el 14 de agosto de 2013. 



.



189

IX
RELEVANCIA DE LAS 

COMPETENCIAS DE EDUCACIÓN 
EN LA GENERACIÓN DE 

COMPORTAMIENTOS 
EMPRENDEDORES

Mª Pilar Flores Asenjo 
(U. Católica San Antonio de Murcia–España–) 

José Palao Barbera 
(U. Católica San Antonio de Murcia–España–) 

1. CREACIÓN DE EMPRESAS Y ECONOMÍA 
ACTUAL.

Existen numerosos estudios que vinculan la crea-
ción de empresas con el crecimiento y el desarrollo 

económico e innovación (Parker, 2005; Wennekers et 
al, 2005). Los emprendedores desarrollan acciones de 
creación e innovación para responder a las oportuni-
dades del entorno (Alda, 2012) introduciendo nuevas 
técnicas e innovaciones (Van Praag, 1999) mejorando 
de esta forma la competitividad en los mercados.

En la “economía del conocimiento”, la demanda so-
cial de graduados con competencia en emprendimien-
to se está incrementando y las universidades deben de 
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asumir un papel crucial como oferentes de este poten-
cial (Volkmann et al, 2009). El sistema universitario 
“constituye un vivero fundamental de emprendedores, 
especialmente en momentos de crisis en el que el auto-
empleo es una alternativa cada vez más y mejor valora-
da” (Rueda et al, 2012).

2. ELEMENTOS COMPETENCIALES DEL 
EMPRENDEDOR.

A la hora de determinar cuáles pueden ser los facto-
res más relevantes que inciden en el comportamiento 
emprendedor, y que servirían para establecer las com-
petencias y habilidades a transmitir mediante la educa-
ción, encontramos tres enfoques:

2.1. ENFOQUE DE RASGOS.

Los rasgos y las variables sociodemográficas que dife-
rencian a los emprendedores de los no emprendedores 
han sido intensamente estudiados en los últimos años 
(Mueller y Thomas, 2001), sin embargo, la capacidad 
predictiva de los mismos parecer ser muy limitada (Rey-
nolds, 1997). Los rasgos que generalmente se han aso-
ciado a las intenciones emprendedoras o que caracteri-
zan al emprendedor, según Thomas y Mueller (2000), 
son: la necesidad de logro, el locus de control interno 
(Ang y Hong, 2000), una propensión moderada al ries-
go, alta tolerancia a la incertidumbre (Cromie, 2000), 
autoconfianza o autoconfianza percibida y creatividad 
o propensión a la innovación (Gürol y Atsan, 2006).

Segal, Borgia y Schoenfeld (2005) confirmaron en 
una investigación con estudiantes universitarios que la 
preferencia por el trabajo autónomo, la tolerancia mo-
derada al riesgo y la percepción de viabilidad precedían 
las intenciones de autoempleo. En el ámbito de lo so-
cial también se pueden señalar habilidades propias del 
liderazgo, la capacidad de trabajo en equipo, la comu-
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nicación y las habilidades de negociación. En el ámbito 
del “saber hacer” es necesario que el emprendedor sea 
capaz de buscar información, planificar, organizar, to-
mar decisiones y buscar soluciones creativas (Cano et 
al, 2003).

Las habilidades y actitudes del emprendedor son ele-
mentos competenciales que mueven al sujeto a la acción 
y hacia el éxito en su desempeño (Yániz y Villadón, 
2006). Estas habilidades pueden clasificarse según Hall 
(1994) en cuatro categorías: instrumentales, que favo-
recen el desarrollo de las tareas; interpersonales, que 
sirven para establecer y favorecer vínculos y relaciones 
entre personas; imaginativas, relacionadas con la inno-
vación y la capacidad creativa de resolución de proble-
mas; y sistémicas, que permiten una visión de conjunto 
de las distintas partes de un problemas y sus relacio-
nes. Todas estas habilidades deberían formar parte de 
las competencias de forma integrada en cualquier grado 
de educación superior, ya que es necesario potenciar el 
aprendizaje organizacional si se desea potenciar el em-
prendimiento (Senge et al, 2000).

Las habilidades transferidas en la educación superior 
pueden jugar un importante papel en el establecimien-
to de características generalmente asociadas al compor-
tamiento emprendedor (Casson, 1995), en concreto, 
pueden estimular o desfavorecer la propia intención de 
emprender (Krueger y Carsrud, 1993). Aunque existen 
otros factores que son también determinantes, como 
la pertenencia a familias emprendedoras (Moriano et 
al, 2006; Basu y Virick, 2008), la experiencia anterior 
(Cooper, 1993) y aspectos culturales propios del país o 
región del individuo (Sivakumar y Nakata, 2003). 

2.2. ENFOQUE DE COMPORTAMIENTO.

Como la decisión de emprender puede ser conside-
rada una acción consciente y voluntaria (Krueger et 
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al, 2000), parece razonable analizar la forma en que 
se toma tal decisión. El emprendimiento debe ser visto 
como un proceso que se genera en el tiempo (Kyrö y 
Carrier, 2005), siendo la intención de emprender el pri-
mero de sus pasos (Lee y Wong, 2004). La intención de 
emprender es el precursor necesario del comportamien-
to de emprendimiento (Fayolle et al, 2006) e indica el 
esfuerzo que una persona ha de afrontar para llevar a 
cabo esa acción (Liñán, 2004).

La intención de crear una empresa o negocio se ve 
afectada por factores como las necesidades, los valo-
res, los deseos, los hábitos y las creencias (Lee y Wong, 
2004). La teoría del comportamiento planificado esta-
blece tres factores motivacionales:

• Actitudes personales: grado en que los individuos 
evalúan positiva o negativamente ser emprende-
dor (Ajzen, 2002). Incluye consideraciones afecti-
vas como “me gusta…” y evaluativas como “me es 
más ventajoso/interesante…”.

• Normas subjetivas: que miden la presión social 
percibida hacia el comportamiento emprendedor, 
sobre todo de las personas de “referencia” del su-
jeto (familia, amigos, etc.).

• Control del comportamiento percibido: percep-
ción de la capacidad propia para ser emprendedor 
y poder controlar la acción de emprender.

En general, un mayor conocimiento debería influir en 
la capacidad percibida y en la atracción personal hacia 
el comportamiento emprendedor. La formación en em-
presas puede, por tanto, modificar la intención empren-
dedora de los estudiantes, mejorar sus oportunidades 
de desarrollo profesional y laboral, estimular sus capa-
cidades emprendedoras y prepararlos para un mercado 
laboral muy dinámico (Veciana, 1999).
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2.3. ENFOQUE MIXTO.

Otros autores consideran tanto la perspectiva de los 
rasgos como la del comportamiento. Las actitudes como 
“necesidad de logro”, “autoconfianza”, “innovación”, 
“propensión moderada al riesgo” y “tolerancia a la in-
certidumbre” son elementos competenciales que pue-
den ser un incentivo o una barrera (si no existen) para 
el emprendimiento (Yániz y Villardón, 2006), pero em-
prender implica desarrollar una acción y su principal 
precursor es la intención y aquellos elementos relacio-
nados con ella.

3. EDUCACIÓN Y “CREACIÓN DE EMPRESAS”.

Existen estudios que indican que la educación influye 
en los valores culturales del individuo y, por tanto, en 
su nivel de emprendimiento (Hayton et al, 2002; Mo-
rrison, 2000). Las habilidades transferidas en la edu-
cación superior juegan un importante papel en el esta-
blecimiento de características generalmente asociadas 
al comportamiento emprendedor (Vesper, 1982).

Muchos estudios describen simplemente cómo son 
los cursos de “creación de empresas” y critican el con-
tenido de los mismos planteando mejoras (Fiet, 2000), 
otros evalúan el impacto económico de los cursos me-
diante la comparación de tomadores y no tomadores y 
sus rentas (Chrisman, 1997), pero no existe un acuerdo 
sobre si el impacto de la educación sobre la intención 
de emprender es positivo o negativo.

Hay autores que argumentan que el foco de la ense-
ñanza debe estar en cómo ser o actuar como empren-
dedor y no en cuáles son los pasos a seguir para crear 
una empresa (Gibb, 2002; Gibb y Hannon, 2006), pero 
para poder establecer los contenidos más adecuados es 
necesario conocer antes los resultados de la educación 
en el emprendimiento (Gorman et al, 1997) a través de 
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su medición observada en el comportamiento, intencio-
nes y habilidades (Kolvereid y Isaksen, 2006).

La educación puede estimular o desfavorecer la inten-
ción de emprender (Krueger y Carsrud, 1993). Algunos 
estudios encuentran un impacto positivo de los cursos 
de emprendimiento sobre el atractivo percibido de em-
prender y crear un nuevo negocio (Peterman y Kenne-
dy, 2003) y otros, en cambio, encuentran evidencias del 
signo contrario (Oosterbeek et al, 2010).

La educación influye sobre el conocimiento y las ha-
bilidades reduciendo así el coste de emprender, mini-
mizando determinadas barreras. Sin embargo, la edu-
cación orientada exclusivamente a las habilidades no 
tiene porqué repercutir en la intención de emprender 
(acción), aunque sí en la actitud (más positiva o más 
negativa) hacia el emprendimiento (von Graevenitz et 
al, 2010).

Airey y Tribe (2000) y Kirby (2005) argumentan que 
la educación ha de transformarse para adaptarse a las 
nuevas necesidades del mercado y a la formación para 
el emprendimiento. Esta necesidad fue también ratifi-
cada por un informe de la Comisión Europea (2002; 
9) que indicaba la necesidad de un cambio educativo 
que favoreciese el emprendimiento y el autoempleo y, 
posteriormente, una integración de los valores positivos 
hacia el emprendimiento en todo el sistema de educa-
ción superior.

Parece por tanto necesario que en la educación se in-
tegren tanto la “ciencia del emprendimiento” como el 
“arte del emprendimiento” (Henry et al, 2005), es de-
cir, tanto las habilidades de gestión empresarial como 
los valores y formas de ser y actuar como emprendedor. 
Esto supone un cambio en las competencias y resulta-
dos esperados de la enseñanza tradicional, así como un 
cambio en su metodología que tendrá que ser más prác-
tica y basada en la experiencia y la reflexión (Timmons 
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y Stevenson, 1985) como la “creación de microempre-
sas” y el aprendizaje basado en problemas o proyectos 
(Hernández et al, 2006).

4. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA DE LA 
INVESTIGACIÓN.

Tal y como recoge la Guía Docente del Grado en Ad-
ministración y Dirección de Empresas de la Universi-
dad Católica San Antonio de Murcia, “la formación que 
el alumno adquiere con el Grado en Administración y 
Dirección de Empresas de la UCAM lo capacita para 
ocupar puestos de dirección en el ámbito profesional, 
pero también le permite preparar su propio proyecto de 
empresa como emprendedor”. Además, en las compe-
tencias sistémicas de la titulación se recoge la compe-
tencia T21: “Iniciativa y espíritu emprendedor”.

Para medir el impacto de la educación por competen-
cias en emprendimiento sobre la intención de autoem-
pleo o de crear un negocio de los estudiantes universi-
tarios, se propone un estudio en dos fases, ex–ante y 
ex–post al impacto de la educación (von Graevenitz et 
al, 2010), y en el marco de la diferencia–en–diferencias 
propuesto por Oosterbeek et al (2010), mediante el uso 
de un grupo de control no expuesto a dicho impacto.

De este modo, en primer lugar, se analizan en los es-
tudiantes los rasgos que la literatura establece como 
característicos de los emprendedores: necesidad de lo-
gro, autonomía, autosuficiencia percibida, resistencia, 
propensión moderada al riesgo, tolerancia a la incerti-
dumbre, creatividad/innovación; para, posteriormente 
y siguiendo la Teoría del Comportamiento Planeado, 
evaluar los tres precursores básicos de la intención de 
emprender: las actitudes personales, las normas subjeti-
vas y el control percibido. Esto implica:

1. El análisis del efecto de las creencias positivas (o 
ventajas) y negativas (o inconvenientes), asociadas a la 
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creación de una empresa propia, en la intención de em-
prendimiento por parte de estudiantes universitarios. 
Las creencias positivas respecto al emprendimiento 
pueden tener un efecto positivo en la intención de crear 
un negocio propio, mientras que las creencias negativas 
actuarían como una barrera frente al emprendimiento 
(Michail, 2000; Fuentes y Sánchez, 2010).

2. El análisis del efecto de la influencia social en la 
intención de emprendimiento por parte de estudiantes 
universitarios. La norma subjetiva refleja el efecto que 
ejerce en el individuo la opinión que las personas de 
referencia (familia, amigos, compañeros de trabajo, en-
tre otros) tengan sobre su comportamiento. La norma 
subjetiva se deriva de dos factores subyacentes básicos: 
las creencias normativas que el individuo atribuye a los 
sujetos de referencia y la motivación para comportarse 
de acuerdo con los deseos de dichas personas (Liñán et 
al., 2011).

3. Y el análisis del efecto de las capacidades y habili-
dades percibidas, vinculadas a la creación y gestión de 
un negocio propio, en la intención de emprendimiento 
por parte de estudiantes universitarios. El control perci-
bido en el comportamiento representa las percepciones 
del individuo respecto de la presencia/ausencia de los 
recursos y oportunidades necesarios para desarrollar la 
conducta. Estos factores son especialmente relevantes 
en el contexto del emprendimiento educativo.

La intención de emprendimiento se mide mediante 
una escala categórica de siete posiciones (Liñán y Chen, 
2006). Las creencias de los sujetos respecto al empren-
dimiento, la influencia social percibida respecto a esta 
conducta y las habilidades y capacidades percibidas 
que condicionan el control del sujeto para llevar a cabo 
su proyecto emprendedor, se miden a través de escalas 
Likert de siete posiciones (donde 1 significa total des-
acuerdo con la afirmación planteada y 7 total acuerdo) 
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basadas en la EIQ (Entrepreneurial Intention Ques-
tionnaire) y utilizada por Moriano et al. (2012). Para 
la elaboración de la escala de medida de las creencias 
respecto al emprendimiento, se toman como referen-
cia las aportaciones de Michail (2000) y Liñán y Chen 
(2006). En cuanto a la medición de la influencia social 
respecto a la creación de una empresa propia, se utiliza 
la escala elaborada por Liñán et al. (2011). Las habili-
dades y capacidades de los estudiantes para la gestión 
de proyectos emprendedores se miden a través de la 
escala usada por Oosterbeek et al. (2010).

La encuesta se dirigió a estudiantes del primer y se-
gundo curso de Administración y Dirección de Empre-
sas y, como grupo de control, a alumnos de Derecho 
de la Universidad Católica San Antonio de Murcia. El 
número total de encuestas válidas obtenidas fue de 110 
alumnos (60 de ADE y 50 de Derecho) a los que se le 
han tomado los datos para realizar un análisis posterior 
replicado, terminados sus estudios (fase ex–post). 

5. RESULTADOS.

En esta primera fase del estudio se han analizado las 
diferencias entre los que tienen o no intención de em-
prender y entre el grupo de ADE y el de Derecho, en 
los resultados medidos por las diferentes escalas. Enten-
deremos que son emprendedores aquellos alumnos que 
obtengan un índice de intención de emprendimiento 
superior a 3,5 (mitad de la escala de medida), que en la 
muestra supone un 62% de los alumnos de ADE y un 
32% de los de Derecho.

La primera observación realizada es la diferencia de 
respuestas en la escala sobre intención de emprender, 
donde se observa que los alumnos de ADE obtienen 
una mayor puntuación en todos los ítems (“Es muy pro-
bable que en el futuro cree mi propia empresa”, “Estoy 
dispuesto a llevar a cabo todos los esfuerzos necesarios 
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para ser un emprendedor”,…), siendo la diferencia de 
medias estadísticamente significativas según el análisis 
ANOVA a un nivel significativo de 0,05 (F = 7,587, sig. 
0,011).

En cuanto a los rasgos diferenciadores de los empren-
dedores, no se encuentran diferencias significativas en-
tre los alumnos de ADE y los de Derecho, aunque sí que 
las hay entre los emprendedores y no emprendedores de 
ADE (F= 3,07, sig. 0,001).

Los resultados del análisis realizado confirman tam-
bién el poder de predicción de la Teoría de Comporta-
miento Planeado (TPC) sobre la intención de empren-
der en los dos grupos (alumnos de ADE y de Derecho). 
En la muestra completa, la actitud hacia el emprendi-
miento, las normas subjetivas y las capacidades y ha-
bilidades percibidas son predictores significativos de la 
intención de emprender (Coeficientes de Correlación 
Múltiple de Pearson obtenidos entre la puntuación de 
los tres factores y la de intención de emprendimiento 
superiores a 0,7). También aparecen diferencias signi-
ficativas en la puntuación de las normas subjetivas y 
sus ítems en las dos muestras, así, por ejemplo, los es-
tudiantes de grado en ADE son más tolerantes al riesgo 
y asocian el emprendimiento a un mayor nivel de in-
gresos, siendo estas dos características deseables en un 
emprendedor (F= 14,23; sig. 0,001).

Los encuestados con mayor propensión emprendedo-
ra perciben una opinión más positiva respecto al em-
prendimiento en su entorno social, siendo además los 
estudiantes que pertenecen a familias emprendedoras 
(18%) los que perciben una presión social más positiva.

Donde se percibe una mayor diferencia en las mues-
tras es en las creencias sobre las propias capacidades 
para el emprendimiento. Los estudiantes de ADE perci-
ben una mayor autoeficiencia (3,93) que los estudian-
tes de Derecho (2,81) de forma estadísticamente signi-
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ficativa (F= 24,90; sig. 0,001). Aún siendo la muestra 
de alumnos de primer curso (todavía no han recibido 
la formación en competencias de emprendimiento), los 
alumnos de ADE muestran una mejor percepción de 
sus capacidades y habilidades para crear una empresa; 
esto puede ser debido a que muchos de ellos ya han re-
cibido formación en “empresa” (65%, mientras que en 
los alumnos de Derecho sólo un 30%).

Los resultados obtenidos de forma global al realizar 
un análisis ANOVA indican que existen diferencias sig-
nificativas entre los grupos: alumnos de ADE empren-
dedores y no emprendedores y alumnos de Derecho 
emprendedores y no emprendedores. Realizada la prue-
ba de Scheffé, se reafirma la existencia de dichas di-
ferencias (nivel significativo de 0,05), encontrando las 
mayores diferencias en los siguientes ítems: “Me siento 
totalmente capaz de definir mi idea de negocio y la es-
trategia a seguir”, “Sé cómo reconocer oportunidades 
de mercado y desarrollar nuevos productos/servicios 
para aprovecharlas”, “Mi familia me alienta a crear mi 
propio negocio” y “En mi día a día soy creativo e inno-
vador”. En todas ellas, las puntuaciones son mayores 
para los grupos emprendedores y de ADE.

El siguiente paso en el estudio consistirá en el se-
guimiento de los alumnos encuestados a través de una 
entrevista realizada al finalizar el Grado. Con los re-
sultados obtenidos tras la formación se realizará una 
comparación entre el grupo de ADE y el de Derecho y 
también entre los emprendedores/no emprendedores de 
la muestra a priori y a posteriori. Se pretende con esto 
saber el nivel de impacto de la formación en competen-
cias recibida sobre la intención de emprendimiento y en 
los factores que influyen en ella.

También se realizará una encuesta sobre el impacto 
de la formación percibido por el estudiante basado en 
la desarrollada por von Graevenitz et al (2010). En ella 
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se utilizarán ítems como: “La formación recibida me 
ha ayudado a comprender mejor las actitudes, valores 
y motivaciones principales de un emprendedor”, “Ha 
mejorado mi capacidad de gestión y planificación de 
un futuro negocio”, etc. También se incluirán cuestio-
nes sobre la percepción de barreras al emprendimiento 
(económicas y sociales) e incentivos.

6. CONCLUSIONES.

Las necesidades creadas en el marco de la EEES y 
la necesidad de las economías y políticas actuales de 
crecimiento y creación de empleo, hacen indispensable 
la integración de la educación en competencias de em-
prendimiento en todas las áreas de estudio, emplean-
do técnicas participativas y creativas como la creación 
de microempresas, simulaciones empresariales, etc. En 
este sentido, es cada vez más frecuente que en las Guías 
docentes de los Grados aparezca como objetivo la capa-
citación para el emprendimiento y como competencias 
sistémicas la iniciativa y el espíritu emprendedor.

En la cultura organizativa actual existe la necesidad 
de reducir peso a los conocimientos técnicos en favor de 
las habilidades directivas más cualitativas que cuantita-
tivas, que puedan mejorar la actuación de trabajadores 
y directivos “en las tres áreas básicas del quehacer del 
directivo del futuro: conocer, ser y hacer” (Wandosell y 
Palao, 2012). 

Para definir con eficacia las competencias a integrar 
en la formación es necesario comprender el impacto que 
éstas producen en la intención de emprender, lo que su-
pone analizar todos aquellos factores que influyen en 
el comportamiento y su relación con la formación reci-
bida. Por ello, se ha diseñado un método de evaluación 
en dos fases y con grupo de control, en el que se tienen 
en cuenta tanto los rasgos personales que definen al 
emprendedor como los tres factores desarrollados por la 
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Teoría del Comportamiento Planeado que influyen en 
la intención de emprender.

Los resultados de la primera fase del análisis mues-
tran una actitud diferente hacia el emprendimiento así 
como una mayor autoeficiencia o control percibido de 
los alumnos de ADE frente a los de Derecho. Este resul-
tado puede ser explicado por la mayor formación ante-
rior en “empresa” de los alumnos de ADE. También es 
interesante la confirmación de la mayor puntuación en 
los rasgos característicos del emprendedor en el grupo 
de alumnos emprendedores (tanto de ADE como de De-
recho), aunque esta diferencia no sea significativa entre 
los grupos de alumnos de ADE y Derecho en conjunto, 
y del poder predictor de predicción de los factores de la 
TCP sobre la intención de emprender.

En el siguiente paso, el análisis ex–post, se pretende 
medir el impacto de las competencias diseñadas en el 
Grado de ADE de la UCAM donde se espera obtener 
o bien un aumento significativo en la intención de em-
prender de los alumnos, o bien una mejora en el control 
percibido y una mejor definición de las capacidades del 
alumno para emprender, en los términos hallados por 
von Graevenitz et al (2010).

Por último hay que señalar que los resultados obte-
nidos, aunque son válidos en la muestra de alumnos de 
la UCAM, para obtener una validez externa deberían 
ser replicados en otras muestras tal y como aconsejan 
Oosterbeek et al. (2010) en su trabajo con un grupo de 
control.
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X
DIMENSIÓN CIENTÍFICA DE LOS 

DERECHOS HUMANOS

Cristina Fuertes–Planas Aleix 
(U. Complutense de Madrid –España–)

1. INTRODUCCIÓN

La preocupación por la creación de un marco cultural 
y transmisor de los derechos humanos, que nos lle-

ve a la necesidad de encarar su aspecto educativo, nos 
hace reflexionar acerca de la oportunidad de hablar de 
su aspecto científico y preguntarnos abiertamente ¿es 
posible una ciencia de los derechos humanos?

Este punto de vista nos lleva a examinar su aspecto 
interdisciplinar, las disciplinas implicadas, el método 
más eficaz para su estudio, aclarar su carácter moral y/o 
jurídico, los temas de estudio que han de abordarse, así 
como aquellos derechos que podemos considerar abso-
lutamente básicos y su clasificación.

Siempre he tenido la fuerte convicción de que los de-
rechos humanos no son patrimonio exclusivo del Dere-
cho, ni de la Ciencia Política, sino de toda la humani-
dad y que quienes nos dedicamos a las labores docentes 
tenemos el deber de comunicarlos a nuestros alumnos.
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En la asignatura que imparto en la Facultad de Cien-
cias de la Información, denominada “Derecho”, siem-
pre he encontrado un hueco para la realización de este 
cometido. Además, durante varios años impartí, en la 
misma Facultad, un curso específico sobre esta área te-
mática que, aunque asignatura genérica, siempre fue 
muy bien recibida por los alumnos.

La lucha por los derechos humanos es la misma lu-
cha del hombre por encontrar la libertad, incluso en 
el sentido más literal, ya que la libertad personal (no 
sometimiento a esclavitud, servidumbre o trabajos for-
zados), libertad de desplazamiento, derecho a la vida 
privada y opinión personal, libertad de conciencia, reli-
gión, expresión y manifestación, derecho a un proceso 
justo, límites de la informática en relación con la vida 
privada, igualdad entre el hombre y la mujer, derecho a 
una justicia imparcial y a la participación pública y ¿por 
qué no? Al progreso social y a la felicidad.

Aunque parezca que llevamos un largo recorrido, so-
bre todo en Europa, nos encontramos con verdaderos 
parones y recesiones, desgraciadamente no sólo en el 
terreno económico. Se está dando el caso, en algunos 
foros internacionales, en los que se informa, mediante 
un cartel, la religión profesada. A mí personalmente me 
parece un paso atrás.

2. ¿ES POSIBLE UNA CIENCIA DE LOS 
DERECHOS HUMANOS?

Para poder responder a esta pregunta tenemos que 
cuestionar el objeto y el método a utilizar por una hi-
potética ciencia de los derechos humanos.

El concepto de derechos humanos es complejo y am-
biguo, del mismo modo que resulta también una tarea 
ardua la definición del propio concepto de derecho. No 
en vano Kant (Crítica de la razón pura) expresó en su 
época que “andan todavía los juristas buscando una defini-
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ción del derecho”, del mismo modo que, mucho más tar-
de, en 1961, Hart (El concepto de derecho) dedicó toda 
una obra a esta tarea. Quizá mucho más difícil todavía 
sea conseguir una definición clara de los derechos hu-
manos, y por una diversidad de razones entre las que 
podemos resaltar su aspecto jurídico, moral, político. 
Además, las ideas e ideologías que se proyectan sobre 
ellos, su diversidad, la distinción entre derechos y li-
bertades y principios programáticos, el arma arrojadiza 
que suponen en una pluralidad de ámbitos (sociales, 
políticos e ideológicos), etc.

El derecho en general, y los derechos humanos en 
particular se centran en el fenómeno humano, siempre 
cambiante, inexacto, proporcional, lo que agudiza aún 
más su comprensión.

Para mayor dificultad, una ciencia de los derechos 
humanos tendría por objeto los principios que se han 
formulado en las declaraciones de derechos, indepen-
dientemente de que se hayan positivizado o no con 
posterioridad, es decir, de si se han convertido o no en 
reglas de derecho positivo, lo cual nos puede llevar in-
cluso a plantearnos si todos los derechos son jurídicos 
o si muchos de ellos son postulados morales o simples 
principios políticos programáticos, a modo de desidera-
tum. En efecto, existen derechos humanos claramen-
te jurisdiccionales, al menos en ciertas legislaciones y 
otros que conforman una serie de ideales morales, por 
lo que se ha planteado la duda en la doctrina acerca de 
su juridicidad o su carácter moral. Todo ello sin entrar, 
de momento, en la polémica de si son preexistentes al 
Estado y pertenecientes al ser humano por razón de 
su naturaleza o de su dignidad, independientemente 
de su reconocimiento estatal (doctrina iusnaturalista) 
o si, por el contrario, sólo existen los derechos huma-
nos creados y reconocidos por el Estado, ya que para el 
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positivismo jurídico la juridicidad se identifica con el 
derecho positivo.   

La creencia en la existencia de normas anteriores al 
derecho positivo se ha llegado a considerar doctrinal-
mente una postura metafísica y una amenaza revolu-
cionaria.1

El método constituiría un problema adicional, ya que 
entramos en un terreno cuyo objeto no podría conocer-
se a través de la experiencia.

2.1. ¿A QUÉ TIPO DE CIENCIA PODEMOS REFERIRNOS?

Atendiendo a su objeto de estudio, podemos plan-
tearnos si el estudio científico sobre los derechos hu-
manos sería independiente o se trataría de una ciencia 
interdisciplinar.

1  BENTHAM, J.: Analchical Fallacies: being and examination 
of the Declarations of Rightsissued during the French Revolution, Works 
ed., Bowring, reimp. De Russell & Russell, Nueva York, 1962. Esta 
posición es propia de otros autores positivistas; así J. AUSTIN: The 
Province of Jurisprudence Determined and the Uses of the Study of Juris-
prudence, 3ª ed., intr., de H. L. A. Hart, Weindenfeld & Nicolson, 
London, 1968,
pág., 184. Los derechos naturales son reglas de la moralidad po-
sitiva, normas sociales debidas a opiniones y sentimientos de la 
sociedad y que tienen influencia en el ámbito jurídico pero que no 
constituyen derecho. Sólo lo serán cuando se trate de auténticos 
mandatos que impongan deberes y sanciones, ya que “la existencia 
del derecho es una cosa; y su mérito o demérito, otra”. No han de 
presentarse valores morales como si fueran jurídicos. Nuevamente 
se refiere a la anarquía; K. BERGBOHM sostiene que el único 
derecho existente es el positivo, otros derechos distintos a éste (in-
cluyendo los naturales) conducen a la disolución del orden jurídico 
y a la anarquía. Este descrédito de los derechos humanos a fina-
les del siglo XIX provocó la teorización de los derechos públicos 
subjetivos a los que hemos aludido. De cualquier modo, hay que 
resaltar que la construcción dogmático–jurídica de los derechos 
fundamentales continúa siendo fiel en gran medida a estos postu-
lados, considerando que la positivación de los derechos humanos 
tienen valor constitutivo y no constituyen una mera declaración 
del derecho natural.



Dimensión científica de los derechos humanos

215

Efectivamente, los derechos humanos son objeto de 
estudio de diversos conocimientos, tanto en el ámbito 
del derecho público (administrativo, constitucional, pe-
nal y procesal), como en el campo del derecho privado. 
Presentan, además, un ámbito nacional e internacional 
y conforman también una filosofía, lo que significa que 
su estudio sería interdisciplinar. De acuerdo con una 
concepción de la ciencia rigurosa quedaría negado su 
carácter científico, en tanto que lo propio de la ciencia 
es su unidad y especificidad en lo que concierne a su 
objeto de estudio.

En cuanto al método a emplear, este estudio sería 
también metódicamente interdisciplinar, ya que se en-
cuentran implicadas una diversidad de disciplinas, cada 
una con su propia metodología: derecho, historia, so-
ciología, ciencias morales, políticas y económicas. Esta 
realidad multimetódica dificulta su inserción como 
ciencia.

Con la finalidad de superar estas dificultades se ha 
tratado de convertir su estudio en una ciencia jurídica 
autónoma que operaría en dos niveles distintos:

2.1.A) CIENCIA ESPECÍFICA JURÍDICA

La ciencia jurídica consiste en el estudio sistemático 
de un conjunto de normas positivas, una ciencia dog-
mático–sistemática. Por tanto, el estudio de los dere-
chos humanos se abordaría como una parte especial de 
alguna de las ramas jurídicas existentes. Esta perspec-
tiva plantearía dos tipos de problemas: 1) La inclusión 
misma de los derechos humanos como objeto científico 
de alguna o algunas de las ramas jurídicas, ya que el 
término de “derechos humanos” supera la perspectiva 
simplemente jurídica. Se trata de un concepto también 
moral por cuanto existen derechos humanos no reco-
nocidos estatalmente que se conforman como ideales 
a alcanzar. Los derechos humanos positivizados (fun-
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damentales) serían los únicos que formarían parte de 
este estudio, y 2) Este estudio sería objeto de múltiples 
disciplinas jurídicas, lo que impediría su consideración 
unitaria en cuanto a objeto de estudio, propia de toda 
ciencia.

2.1.B) CIENCIA ESPECÍFICA INTEGRAL

Se podría referir a un estudio jurídico global, que 
comprendiera toda la pluralidad de aspectos, para lo 
que habría de utilizar una metodología múltiple que 
rompería también la unidad metodológica. En ese caso 
la utilización del vocablo “ciencia” no sería absoluta-
mente claro.

Este aspecto totalizador iría más allá de una perspec-
tiva puramente científica (dogmática–sistemática) para 
convertirse en una investigación filosófica, histórica, 
sociológica y dogmática.

3. TEMAS DE ESTUDIO

El estudio científico de los derechos humanos debería 
abordarse desde diferentes aspectos: a) Como estudio 
intranacional, es decir, en el ámbito de las diversas ramas 
jurídicas internas como puede ser el derecho constitu-
cional o el derecho administrativo, planos desde los que 
se estudia actualmente como derechos públicos subjeti-
vos y como libertades públicas; b) Desde una perspec-
tiva internacional, delimitando los derechos humanos 
internacionales, su absorción por los estados, grado de 
cumplimiento, medios y procedimientos de protección, 
etc., c) como un estudio cuyo campo trasciende el aspec-
to intranacional e internacional, incorporando todos los 
aspectos parciales.2

2  PECES–BARBA MARTÍNEZ, G.: Derechos fundamentales,
 I Teoría General, op., cit., pág. 116 y 117.
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La perspectiva científica de los derechos humanos 
tendría que incluir cuestiones como:3 concepto, clasifi-
caciones, relación con diversas disciplinas afines, evolu-
ción histórica, así como las garantías y procedimientos 
de protección.

En la actualidad los derechos humanos se estudian en 
las Facultades de Derecho y de Ciencia Política (cons-
titucional, administrativo, civil, internacional), tanto 
desde su aspecto intranacional como internacional y 
son examinados desde una perspectiva global en el ám-
bito de un estudio filosófico del Derecho –Teoría del 
Derecho y Filosofía del Derecho–. Del mismo modo, 
existen institutos, así como cursos, seminarios y más-
teres de especialización en esta materia. Tratándose de 
una materia pluridimensional, cada disciplina introdu-
ce su punto de vista sobre el mismo objeto de conoci-
miento.

4. CLASES DE DERECHOS HUMANOS

4.1 CLASIFICACIONES DOCTRINALES

Tradicionalmente se plantea la utilidad de las clasifi-
caciones, pero resultan necesarias siempre a efectos pe-
dagógicos ya que con ello se parcela el conocimiento de 
los mismos, ayuda a su sistematización, delimitación, 
conceptualización, etc.

Las clasificaciones de los derechos humanos se plas-
man en dos planos: doctrinal y positivo–normativo, si 
bien ambos aspectos se entrecruzan e influencian recí-
procamente.

3  GARCÍA BAUER, C.: Este autor presentó esta posibili-
dad en el VIII Congreso del Instituto Hispano–Luso–Americano 
de Derecho Internacional. ¿Puede elaborarse ya una disciplina ju-
rídica autónoma de los Derechos Humanos?, en “Veinte años de 
evolución de los Derechos Humanos”, UNAM, México, 1974.
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Se han producido una multitud de clasificaciones en 
cada uno de estos ámbitos, de las que cabe dudar de su 
utilidad. Precisamente, S. Romano (La teoría de los dere-
chos públicos subjetivos) sostenía, en 1900, a este respecto: 

“Basta echar una ojeada a las principales distinciones uti-
lizadas por los escritores más eminentes para convencerse de 
que no hay dos que coincidan entre sí, y las diferencias, nótese 
bien, no son leves y formales, sino que afectan al modo mismo 
de concebir el derecho público subjetivo.” 

Las distinciones doctrinales clásicas de los derechos 
humanos se dividen entre derechos civiles –individuales 
o privados–, derechos políticos (públicos) y mixtos.

Con posterioridad se ha hecho referencia a los dere-
chos espirituales o morales que comprenden los dere-
chos de la persona en su vida íntima, como la integridad 
moral, libertad de conciencia, pensamiento, elección de 
estado, educación, así como los derechos de la perso-
nalidad: derecho al honor, intimidad, propia imagen, 
secreto, etc.

Los derechos sociales son más recientes que los civiles 
o políticos y van ligados al derecho laboral: derecho al 
trabajo, seguridad e higiene, condiciones laborales, se-
guros, seguridad económica, etc.4

Las categorías doctrinales más importantes son: a) 
Teoría de los derechos públicos subjetivos; b) Teoría de 
las libertades públicas; c) Teoría de los derechos huma-
nos.      

Los “derechos públicos subjetivos”5 y los “derechos 
del hombre”, son dos categorías en absoluto converti-
4  BATTAGLIA, F.: Los derechos del hombre, del ciudadano y del 
trabajador (esencia, evolución, perspectivas futuras), en “Estudios de 
teoría del Estado”, Publicaciones del Real Colegio de España en 
Bolonia, Madrid, 1966. A este autor le debemos el término de 
“derechos sociales del trabajador”.
5  CASCAJO CASTRO, J. L.: Los derechos humanos, significa-
ción, estatuto jurídico y sistema. Anales de la Universidad Hispalense, 
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bles desde el punto de vista de su significado jurídi-
co–político formal, 6 aunque si atendemos al poder de 
actuación que ambas atribuyen al sujeto, tienen un ám-
bito de coincidencia, ya que una parte importante de la 
materia delimitada bajo el epígrafe de los “derechos del 
hombre” está incluida también en el epígrafe de los “de-
rechos públicos subjetivos” en la medida en que estos 
últimos se encuentran explícitamente garantizados en 
las respectivas Constituciones de los Estados.7

Pero tienen dos diferencias importantes: a) no todos 
los “derechos públicos subjetivos” señalados como ta-
les por los autores que construyeron esta teoría pueden 
identificarse con los catálogos existentes de derechos 
humanos; y, b) no todos los definidos como “derechos 
del hombre” han conseguido un nivel de positivación 
constitucional suficiente para formar parte del catálogo 
de los derechos públicos subjetivos. En consecuencia, 
los derechos públicos subjetivos, y esto conlleva la fun-
damental diferencia, serían aquéllos reconocidos cons-
titucionalmente (tal como ha sido señalado por G. F. 
Publicaciones de la Universidad de Sevilla, 1979, pág., 269 y ss. 
Este término se introduce a fines del siglo XIX por la dogmática 
alemana de derecho público (Gerberd, Laband, Jellinek) buscando 
la inserción de los derechos humanos en un sistema de relaciones 
entre el Estado, como persona jurídica y los particulares. Vid., JE-
LLINEK, G.: Sistema dei diritti pubblici subiettivi, Società Editrice 
Librería, 1912.
6  M. HAURIOU.: Précis de Droit Administratif et de Droit 
Public, 6ª édition, J. B. Sirey, Paris, 1907, pág., 315) señala una 
diferencia puramente relativa o situacional, entre los “derechos del 
hombre y del ciudadano” y los “derechos públicos subjetivos”: su 
consideración desde el ángulo de los individuos titulares o desde el 
régimen jurídico estatal. 
7  CASTRO (DE) CID, B.: Dimensión científica de los derechos 
humanos. En “Derechos humanos”, pág., 99, nota bibliográfica 99, 
dice que de hecho, los autores de Derecho Constitucional, sobre 
todo en la doctrina italiana, no separan de forma tajante ambos 
conceptos, utilizando los dos términos para designar el mismo 
contenido. Así, por ejemplo, P. Biscaretti (Derecho Constitucional, 
Tecnos, Madrid, 1965, pág., 665–713.
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Gerber, O. Mayer y M. Hauriou) independientemente 
de que se considere el derecho público subjetivo como 
una facultad creada por el propio ordenamiento jurídi-
co de forma directa, o como un poder que le correspon-
de naturalmente al hombre y que aquél reconoce. Esta 
concepción de los derechos humanos va aparejada a la 
ideología propia del Estado liberal de Derecho.8

Por otra parte, el concepto de “libertades públicas” no 
es tampoco similar de forma total con el de “derechos 
del hombre”, ya que las libertades públicas, en sentido 
estricto, constituyen facultades y esferas de acción au-
tónoma de los individuos o de los grupos positivamente 
protegidas contra la intervención del Estado, y se co-
rresponderían con un reducido sector de los derechos 
humanos.9

Ciertamente, el término mismo de libertades públi-
cas apareció tardíamente en la literatura jurídica fran-
cesa, como resultado de una especie de segregación y 
evolución progresiva de los conceptos iniciales de los 
“Derechos del Hombre”, o “derechos naturales”, y los 
“Derechos del ciudadano” o “derechos propiamente ci-
viles”. Dentro de estos últimos se elabora el concepto 
de los derechos o libertades públicas como categoría 
contrapuesta a los mismos derechos civiles privados. 
Además, la expresión “libertades públicas” no corres-
ponde a un concepto claro, y su propio contenido está 
condicionado por los vaivenes de un proceso histórico 
relativamente largo e intenso.

Existen, fundamentalmente, cuatro principios clasi-
ficatorios: carácter o situación del sujeto titular de los 

8  SÁNCHEZ AGESTA, L.: Lecciones de Derecho Político, 6ª 
edición, Librería Prieto, Granada, 1959.
9  DUCHACEK, I. D.: Derechos y libertades en el mundo ac-
tual, trad., O. Montserrat, Instituto de Estudios Políticos, Madrid, 
1976, pág., 82 y ss., señala, sin embargo, la imposibilidad práctica 
de separar claramente entre derechos humanos y libertades públi-
cas.
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derechos, naturaleza del objeto o contenido de tales 
derechos, su importancia o valor interno relativo, y la 
época de su formulación positiva.10 En la teoría de los 
derechos públicos subjetivos se utiliza sobre todo el cri-
terio del carácter del sujeto titular y el de la naturaleza 
del objeto de los derechos, en de la teoría de las liberta-
des públicas y de la teoría de los derechos humanos se 
recurre también a su importancia interna relativa y a las 
diferencias cronológicas de su formulación.

En cuanto a la Teoría de los derechos públicos sub-
jetivos, los dos criterios de clasificación más utilizados 
son el del carácter del sujeto que titular de los dere-
chos y el de la naturaleza del objeto de tales derechos, 
aunque frecuentemente se utilizan ambos criterios de 
forma combinada, sobre todo cuando se pretende una 
clasificación completa. La primera doctrina alemana 
(G. F. Gerber, P. Laband, O. Loening, Stengel, etc., y 
posteriormente G. Jellinek establecen la contraposición 
entre derechos del Estado y derechos de los particulares 
y, a continuación, desarrollan su contenido.

Puede atenderse como criterio de clasificación, al tipo 
de poder que los derechos confieren a su titular, es de-
cir, el que se fija en el carácter o contenido de los pro-
pios derechos. 11

En el tema de las libertades públicas se aplican los 
cuatro criterios para clasificar la materia de los dere-
chos del hombre: carácter o situación del sujeto titular, 
10  CASTRO (DE) CID, B.: Dimensión científica de los derechos 
humanos, en “Los derechos humanos. Significación, estatuto jurídi-
co y sistema”, Universidad de Sevilla, 1977, pág., 102.
11  P. Biscaretti, distribuye todos los derechos públicos sub-
jetivos, tanto los del Estado como los de los ciudadanos, dentro 
de un esquema integrado por las cuatro categorías: “derechos de 
personalidad”, “derechos de función”, “derechos de prestación” y 
“derechos reales”; y K. Hesse, ciñéndose a la sistemática de la Ley 
constitucional alemana, habla de “derechos de libertad”, “derechos 
de igualdad”, “garantías de la propiedad”, “matrimonio, familia y 
escuela” y “otras garantías”. 
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naturaleza del objeto o contenido de tales derechos, 
importancia interna relativa, y época de aparición en 
formulaciones positivas. 

Hauriou realiza una clasificación agrupando liberta-
des según protejan la personalidad o la actividad inte-
lectual o la facultad de crear instituciones.

En el ámbito de la Teoría de los derechos humanos 
las clasificaciones son muy relativas y susceptibles de 
cambiar a lo largo de los años. 

Existen tres criterios de clasificación: sujeto titular de 
los derechos, contenido o naturaleza de tales derechos e 
importancia o valor intrínseco de los mismos.

1– El criterio subjetivo hace referencia al carácter del 
sujeto al que se atribuyen los derechos. Tiene como 
ventaja su facilidad de aplicación y de identificación 
pero el inconveniente radica en que existen ilimitadas 
posibilidades de diferenciación, por lo que puede ofre-
cer modalidades dudosas. Se han producido dos mani-
festaciones: a) De acuerdo con la tradición clásica de la 
teoría de los derechos públicos subjetivos se utiliza para 
fijar los tipos básicos de derechos del hombre alguna 
peculiaridad diferencial del sujeto que detenta los de-
rechos o frente a quienes se ejercen: derechos del niño, 
del hombre trabajador, de la mujer, de la familia, de los 
grupos, de las minorías, de los derechos frente al Esta-
do, frente a las personas privadas, etc., b) atendiendo a 
la posición desde la que actúan los sujetos titulares de 
derechos, fijándose en el plano en el que se mueven di-
chos sujetos al constituirse en acreedores de tales dere-
chos o atendiendo al ámbito personal de radicación de 
los mismos o dimensión vital en que actúan; así se habla 
de derechos individuales o derechos privados, derechos 
políticos o derechos públicos, derechos del hombre en 
cuanto ser físico y derechos del hombre en cuanto ser 
espiritual u otras clasificaciones más detalladas.
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2– El criterio más generalizado es el que se refiere al 
contenido: naturaleza de los bienes protegidos o tipo de 
poder que los derechos tutelan en atención al objeto so-
bre el que recaen. Pueden ser: a) Derechos individuales 
o civiles; b) Derechos políticos o democráticos, de par-
ticipación política, y c) Derechos económicos, sociales 
y culturales, que suponen la posibilidad de exigir del 
Estado una actuación positiva y activa.

3– En cuanto al criterio jerárquico se atiende a la im-
portancia o valor de unos derechos frente a otros. Se 
habla de derechos primarios y derechos secundarios, 
de derechos fundamentales y derechos derivados, etc., 
haciendo ver que unos pueden constituirse en base y 
fundamento de otros. Esta clasificación se ha utilizado 
sobre todo en el ámbito de las libertades públicas, pero 
no es importante en los derechos humanos, aunque 
es posible que en un concreto ordenamiento jurídico 
existan derechos que tengan una valoración superior o 
dispongan de una protección o reforzamiento jurídico 
especial. 

4.2 CLASIFICACIONES LEGALES

Las clasificaciones legales (siguiendo el patrón de la 
Declaración Universal de Derechos Humanos de 1948) 
comprenden:

1)  Garantías de la libertad, derecho a la vida privada, 
libertad de pensamiento, derecho a la igualdad y 
derechos de la mujer y de las minorías.

2) Derecho al progreso social y a la felicidad.

3) Derecho a una justicia imparcial.

4)  Derechos de libertad de expresión, libertad de 
prensa y de reunión pacífica.

5)  Derechos de participación política: sufragio y par-
tidos políticos
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5. LOS DERECHOS HUMANOS COMO 
PRINCIPIOS JURÍDICOS

Hay autores que consideran que los derechos huma-
nos son principios jurídicos.

En este sentido, Vallet de Goytisolo12 se pregunta si 
los derechos humanos son tales derechos o si se trata 
de principios constitucionales. Para ello parte de dos 
premisas: a) la posible generalización inadecuada del 
término Derecho; b) la función jurídico–práctica que 
tienen los principios jurídicos en la determinación del 
Derecho.

En lo que se refiere al primer punto, considera equí-
voca su aplicación en el sentido de derecho subjetivo, 
refiriéndose a facultades, potestades o inmunidades que 
resultan de la titularidad de un derecho, ya que en es-
tos casos el nombre que corresponde a la cosa (relación 
justa, institución justa) se atribuye al efecto que de ella 
dimana y por lo que se le confiere protección jurídica. 

En consecuencia, constituirían significados equívocos 
del término derecho las denominaciones de “derecho 
subjetivo” y “derechos humanos” cuando no se refieren 
de modo exclusivo a lo que resulta determinado en con-
creto como justo y equitativo.

Por lo que respecta a la expresión “derechos huma-
nos”, Vallet resalta su equivocidad por cuanto pueden 
referirse, de modo correcto, a lo que resulta justo y equi-
tativo en concreto, y de modo incorrecto, a la preten-
sión para que se reconozca algo a alguien, por lo que se 
confunde la facultad con su causa, razón o fundamento. 
Los derechos fundamentales son los que se encuentran 
recogidos en el art. 10.2 de la Constitución.

12  VALLET DE GOYTISOLO, J– Bms.: ¿Los denominados 
derechos fundamentales son derechos o son principios jurídicos? 
Una cuestión lingüística con secuencias jurídicas, Anales de la Real 
Academia de Jurisprudencia y Legislación, número 36, pág. 13 a 
31, Madrid, 2006. 
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En cuanto a la función jurídica de los principios cons-
titucionales, por lo que respecta a su aspecto intrínseco, 
los principios actúan incluso en relación con los pre-
ceptos de la Constitución, debido a su carácter básico y 
fundamental, por lo que tienen una primacía interpre-
tativa absoluta sobre los restantes. Son los principios 
jerárquicamente superiores de todo el ordenamiento 
jurídico.

Por lo que respecta a su aspecto extrínseco (metodo-
lógico) se refiere a la concreción de dichos principios en 
toda actuación interpretativa y forma parte del trata-
miento propio del método interpretativo general. Des-
de esta perspectiva los jueces y juristas interpretan de 
acuerdo con su propia disciplina y método, teniendo 
siempre presente la prioridad de tales principios cons-
titucionales sobre las demás normas integrantes del or-
denamiento jurídico positivo, por lo que deben contem-
plarse como los restantes principios enunciados en las 
leyes y deben concretarse atendiendo a la realidad viva 
de que se trate, teniendo en cuenta todas sus circuns-
tancias individualizadoras.

Siguiendo a Karl Larenz13, Vallet de Goytisolo expre-
sa que los principios constitucionales, ya sean políticos, 
ético–jurídicos o entrevigados de ambas clases, deben 
interrelacionarse cuando se interpretan y conjugarse 
con los de “proporcionalidad de medios más idóneos”, 
de “la menor restricción posible” y de la “ponderación 
de bienes”. Así se “posibilitan analogías y, quizá, una 
cierta tipificción”, que facilita las siguientes concrecio-
nes de los mismos principios.

13  LARENZ, K.: Metodología de la ciencia del derecho, trad., 
Marcelino Rodríguez Molinero, Ariel Derecho, 2ª ed., Barcelona, 
1980.
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6. CONCLUSIONES 

René Cassin14 ha definido la ciencia de los derechos 
humanos como:

“Una rama particular de las ciencias sociales, que 
tiene como objeto estudiar las relaciones sociales entre 
los hombres en función de la dignidad humana, de-
terminando los derechos y las facultades necesarios en 
conjunto para el desarrollo de la personalidad de cada 
ser humano” 

Los derechos humanos, como podemos comprobar, 
tienen dificultades en cuanto a su inserción como obje-
to de estudio puramente científico por cuanto constitu-
yen una realidad socio–política y un código ético para 
evaluar su cumplimiento (una medida sobre la justicia) 
a nivel internacional.

Sobre todo si partimos de un concepto riguroso de 
ciencia, es decir, como saber unitario, dotado de un ob-
jeto de estudio fijo, a través de una metodología unita-
ria y específica, como una disciplina autónoma e inde-
pendiente de otras ciencias.

Esta materia está impregnada de múltiples connota-
ciones sociales, morales, jurídicas, políticas, ideológicas, 
además de sus aspectos intra e internacionales. 

Se ha atacado doctrinalmente su propia fundamen-
tación, tanto desde ideologías libero–conservadoras 
(Bentham), por considerarlos peligrosos para la estabi-
lidad social y política; y también desde la perspectiva 
marxista, en el sentido de considerarlos una práctica 
burguesa para legitimar las relaciones socio–económi-
cas burguesas, propios de una concepción de la liber-
tad formal y no real, que sólo se produciría cuando se 

14  CASSIN, R.: Amicorum discipolorumque Liber. 4, Méthodolo-
gie des droits de l’homme, A. pedone, parís, 1972.
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alcanzare la emancipación humana.15 También pueden 
observarse desde la perspectiva iusnaturalista que los 
considera anteriores al Estado, o positivista para quie-
nes sólo existen los derechos reconocidos por el Estado. 

Esta situación nos conduce inevitablemente a un es-
tudio en el que están implicadas una pluralidad de dis-
ciplinas: historia, sociología, antropología, derecho, po-
lítica, cada una de ellas con su punto de vista particular 
y una metodología específica.

Todos estos aspectos hacen extraordinariamente difí-
cil acometer estudios que hagan prever los resultados e, 
incluso, poder evaluarlos, así como su repercusión tanto 
en el ámbito nacional como internacional.

Sin embargo, existen estudios científicos a partir de 
las diferentes ciencias sociales16 cuyos aspectos resultan 
ineludibles. Es, indiscutiblemente, deseable, un estudio 
sistemático que comprenda los diversas dimensiones 
de los derechos humanos, su identificación, evolución, 
grado de cumplimiento, mecanismos de defensa, su 
realidad actual, nacional e internacional, los principales 
problemas en su efectividad, propuestas para su imple-
mentación, etc.

No olvidemos, además, los llamados derechos huma-
nos de nueva generación que afrontan situaciones tales 
como la intimidad en el ámbito de la informática, la 
protección de los datos personales; el medio ambiente, 
etc.

Considero que, a pesar de las dificultades, no se debe 
renunciar al estudio científico de los derechos humanos, 

15  MARX, K., y ENGELS, F.: La ideología alemana (1846), 
Pueblos Unidos–Grijalbo, Montevideo–Barcelona, 1974; El Capi-
tal libro I (1867), Siglo XXI, 1978; vid., ATIENZA, M.: Marx y los 
derechos humanos, Mezquita, Madrid, 1983.
16  BIDART CAMPOS, G. J.: Teoría general de los derechos hu-
manos, Astrea de Alfredo y Ricardo de Palma, Buenos Aires, 1991, 
pág., 53.
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eso sí, con un concepto amplio de ciencia, que englobe 
las diversas perspectivas que nos aportan las ciencias 
sociales y una pluralidad metodológica.
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XI
EL CONFLICTO Y LA VIOLENCIA: 
CONTENIDOS FORMATIVOS EN 
LOS GRADOS EN PERIODISMO

María Ángeles Galván Arias 
(U. CEU San Pablo –España–)

1. EL REPORTERISMO ANTE EL CONFLICTO Y 
LA VIOLENCIA

Desde antaño, el conflicto es un incuestionable cri-
terio periodístico de lo noticioso. El conflicto –an-

tagonismo, lucha, pelea, disputa, competencia, discre-
pancia, desacuerdo– forma parte de la existencia huma-
na, que es la materia prima del quehacer informativo: 
contar lo que el ser humano obra y narrar aquello que 
le acontece. La tarea de un reportero responde a la esen-
cia de recorrer el lugar de los hechos, observar cuanto 
sucede y relatárselo con honestidad a la ciudadanía. 
Los bandos enfrentados, para tratar de impedirlo, le co-
locan innumerables trabas y toda clase de obstáculos, 
pretenden ante todo cegar su visión del acontecimiento 
y pretenden suprimir cuantas palabras o imágenes incó-
modas se encierran en sus mensajes. Un silenciamiento 
que no es exclusivo, por supuesto, del campo de batalla. 
El frente informativo de la violencia, con frecuencia, en 
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cualquier lugar del planeta, se localiza unas esquinas 
más allá de cualquier redacción: el terrorismo, la violen-
cia de género, el racismo, los abusos sexuales...

El relato de la violencia demanda un periodismo com-
prometido no sólo con la veracidad del relato de los 
acontecimientos y con la deontología profesional, sino 
con la búsqueda del entramado de significados que a 
menudo dificultan acceder a la esencia que da sentido 
al mismo hecho1. Esto es, el estudio de las maneras y 
mecanismos de legitimación de la violencia que apare-
cen en los medios de comunicación (Penalva, 2002).

Las consecuencias de la barbarie ocupan las porta-
das de los diarios y abren los noticiarios audiovisuales. 
Como la instantánea desgarradora de Tanara Akbari, 
una chiquilla aterrorizada, rodeada de sanguinolentos 
despojos humanos tras un atentado suicida en Ka-
bul, imagen que resultó galardonada con un Pulitzer 
en 2012. Y un año después, el fotoperiodista español 
Manu Brabo obtuvo el premio por una serie de retratos 
sobre la crudeza y las funestas secuelas de la guerra civil 
en Siria. Nos encontramos, de bruces, a diario, ante el 
dolor de los demás (Sontag, 2003). Homo homini lupus.

Pero, ¿es indispensable mostrar el horror humano? 
Para el maestro Henri Cartier–Bresson el público poseía 
el derecho a contemplarlo todo, en esa interpretación 
sucesiva de la realidad social que supone el periodismo, 
que, como explicaba Lorenzo Gomis, posibilita que la 
gente pueda entenderla, adaptarse a ella y modificarla. 
También en esa parcela domeñada por el conflicto que, 
ultrapasada la agresividad, deriva en violencia. El ciuda-

1 “Nadie consagrado a pensar sobre la Historia y la Política 
puede permanecer ignorante del enorme papel que la violencia ha 
desempeñado siempre en los asuntos humanos, y a primera vista 
resulta más que sorprendente que la violencia haya sido singulari-
zada tan escasas veces para su especial consideración”, sentenció la 
reputada pensadora Hannah Arendt (2006. Pág. 16).
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dano, para tomar con libertad sus propias decisiones ha 
de estar informado. 

Precisamente de la trascendencia de informar y for-
mar sobre los acontecimientos vinculados al conflicto y 
la violencia dan fe iniciativas como el Institute for War 
and Peace Reporting y el Dart Center for Journalism and 
Trauma, un proyecto de la Columbia Journalism School. 
Y ambas instituciones ponen inmenso empeño en el as-
pecto instructivo, tanto en el ámbito divulgativo escolar 
y de la docencia superior, como en el caso de los profe-
sionales que ya ejercen y que afrontan en su trabajo si-
tuaciones de conflicto y violencia (corresponsalías, pe-
riodismo social, información de sucesos y tribunales...). 
Porque la defensa de los derechos humanos se cimenta 
en un acurado tratamiento informativo de las situacio-
nes en que aparece la violencia. Porque el conflicto y el 
drama alimentan la industria noticiosa. Y demasiados 
actos violentos, síntomas de problemas y situaciones 
estructurales de nuestra sociedad se tratan coyuntural-
mente como meros “sucesos”. Una aproximación que 
ha generado intenso debate y preocupación tanto en 
la tribuna profesional como en el mundo académico 
(Barrios, 2002; CICR, 2003). En este marco resulta 
determinante la educación de los futuros periodistas, 
crucial para familiarizar al alumnado con estas realida-
des, máxime en el actual período de consolidación del 
Espacio Europeo de Enseñanza Superior (EEES) y tras 
el impulso explícito institucional desde 1993, cuando la 
Asamblea Parlamentaria del Consejo de Europa aprobó 
el Código Deontológico Europeo de la Profesión Perio-
dística destacando que dada la complejidad del proceso 
informativo, que se basa cada vez más en la utilización 
de nuevas tecnologías, la rapidez y la síntesis, debe exi-
girse a los periodistas una formación profesional ade-
cuada (art. 31).
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2. COMUNICACIÓN Y VIOLENCIA: 
FORMACIÓN SUPERIOR

Un referente de peso para analizar y valorar la pre-
sencia de contenidos relacionados con el tratamiento 
informativo de la violencia en la formación de los futu-
ros periodistas es el Plan modelo de estudios de periodismo 
de la UNESCO (2007), fruto de una reunión consultiva 
de expertos en París, convocada en diciembre de 2005, 
en respuesta a las múltiples solicitudes de Estados de 
todo el mundo preguntando en relación a qué cursos 
tendrían que integrar un plan de estudios en Periodis-
mo. La propuesta ha sido referente en el EEES. El re-
sultado de la consulta se presentó de modo oficial en 
el Congreso Mundial sobre Enseñanza del Periodismo 
celebrado en Singapur (junio de 2007).

Entre las líneas maestras del Plan modelo, se indica 
que el curso denominado Ética periodística, “prestará 
especial atención a las cuestiones de sensibilidad y se-
guridad ligadas a la cobertura periodística de conflic-
tos” (terrorismo, guerras, matanzas, violencia), cuando 
alude a las cuestiones éticas y problemas recurrentes 
relacionados con el deber ciudadano. Las premisas de 
la cobertura informativa sobre la violencia las recoge la 
International Federation of Journalists (IFJ) (2002) con el 
fin de que los profesionales de la información respeten 
de modo escrupuloso los derechos que asisten a las víc-
timas más indefensas (UNICEF, 2005).

Esta preocupación formativa se extiende al curso Me-
dios de comunicación y sociedad, un análisis crítico de la 
función que desempeñan los medios en la construcción 
de la democracia y las consecuencias de los factores po-
líticos, económicos, culturales y tecnológicos en la acti-
vidad de la empresa informativa. Por consiguiente, ha 
de contemplarse la perspectiva de los medios y los con-
flictos, incluidos el activismo ciudadano y la violencia y 
las iniciativas de paz.



El conflicto y la violencia

235

Otro hito señalado es la Declaración de Tartu de la 
European Journalism Training Association (EJTA) (emitida 
en 2006 y actualizada en 2013), documento que agru-
pa las competencias periodísticas en diez categorías. La 
primera, alusiva a la competencia para reflexionar sobre 
el papel del periodismo en la sociedad, en que se alude 
al mantenimiento de un compromiso del periodista con 
su sociedad, comunidad y público, así como el conoci-
miento de la evolución de la comunidad. 

En conexión con esta recomendación, en España, el 
Libro blanco de la Comunicación de la Agencia Nacional 
de Evaluación de la Calidad y Acreditación recoge para 
la materia denominada Libertad de expresión, responsabi-
lidad periodística y opinión pública, entre los contenidos 
comunes obligatorios para el Grado en Periodismo, el 
“análisis comparado entre los relatos, la retórica y los 
objetivos que se orientan hacia el conflicto y la des-
igualdad, y aquellos otros que contribuyen a resolver las 
confrontaciones y procuran transmitir unos valores de 
equidad, solidaridad y concordia” (Aneca, 2005: 314). 
Entre las competencias, habilidades y destrezas a ad-
quirir en este capítulo figura la conciencia igualitaria 
sobre las personas y los pueblos, y el respeto por los de-
rechos humanos internacionales, así como conocimien-
tos de las grandes corrientes culturales o civilizadoras 
en relación con los valores fundamentales individuales 
y colectivos. De igual forma, se contempla la capacidad 
y habilidad para el análisis del discurso informativo y 
de sus estrategias para la confrontación o la resolución 
de problemas. Y, finalmente, se exige la destreza en el 
análisis de casos y propuestas para discursos periodís-
ticos que fomenten la conciencia igualitaria entre las 
personas y los pueblos.
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3. LA REALIDAD SOCIAL DEL CONFLICTO 
Y LA VIOLENCIA EN LA UNIVERSIDAD 
ESPAÑOLA: CONTENIDOS FORMATIVOS EN 
LOS GRADOS EN PERIODISMO

3.1. MAPA DE LA IMPARTICIÓN DOCENTE

Esta investigación tiene como principal objeto trazar 
un mapa detallado orientado a mostrar el número, na-
turaleza y contenidos educativos que vinculan, de ma-
nera específica y con profundidad, la comunicación, el 
conflicto y la violencia en el marco de los estudios su-
periores de Grado en Periodismo en España, en confor-
midad con las directrices de la UNESCO y la ANECA.

Para obtener datos precisos y exhaustivos se elaboró 
un listado de las universidades oficiales existentes en 
el curso académico 2012–2013, públicas (n=51), pri-
vadas (n=19) y de la Iglesia Católica (n=7), ya fueran 
de naturaleza presencial o de educación a distancia. 
Sobre el total de instituciones de educación superior 
españoles (n=77), se procedió, a continuación, a selec-
cionar aquellos centros que ofrecen estudios de Grado 
en Periodismo o Comunicación (n=40), verificados y 
aprobados por la Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación española (ANECA) en su pro-
grama Verifica, que evalúa las propuestas de los planes 
de estudio de título diseñados en consonancia con el 
EEES.

Tras recopilar los planes de estudio objeto de análi-
sis en la versión oficial extraída del Boletín Oficial del 
Estado (BOE), se procedió a un minucioso estudio de 
contenido comparado que dibujó un preciso mapa de 
los contenidos teóricos con que se orienta a preparar 
ética, técnica y emocionalmente en ese campo a los co-
municadores2.
2  La formación para la cobertura de conflictos armados de 
riesgo demanda un entrenamiento de seguridad (como los que 
facilitan Fuerzas Armadas como en el británico Special Air Servi-
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Con posterioridad, se confrontó la información reco-
pilada con la que figura en las pertinentes fichas oficia-
les de las asignaturas objeto de la muestra de análisis al 
objeto de recabar y confirmar los detalles de las compe-
tencias y el temario que se imparten en cada caso. Para 
el examen se contemplaron las siguientes variables:

a)  Autorregulación periodística. Estudio y conoci-
miento de los principios de la ética periodística en 
situaciones de conflicto y violencia (códigos deon-
tológicos, normativa profesional, recomendaciones 
institucionales, libros de estilo de los medios). 

b)  Observación de la perspectiva ciudadana: la recep-
ción y la demanda social.

c)  Ejercicio profesional. El recurso a los géneros perio-
dísticos: tendencias y consecuencias con relación a 
su empleo. Análisis de la cobertura en los medios 
de comunicación: enfoque, titulación, estilo, len-
guaje, imágenes y fuentes informativas.

d)  Estudio de la cobertura temática especializada: de-
rechos humanos, periodismo de paz, terrorismo, 
guerra y conflictos armados, conflictos étnicos y 
raciales, violencia de género y doméstica, violencia 
en la calle (juvenil, escolar, deportiva...), conflictos 
sociales, laborales y medioambientales.

ce (SAS) o empresas como Tactical Training Institute), amén de un 
apoyo específico de la empresa periodística (póliza de vida, equi-
po de protección, ayuda psicológica). En España, Reporteros sin 
Fronteras (RSF) o el Comité Internacional de la Cruz Roja (CICR) 
suministran ayuda para informadores en misiones que entrañan 
peligro. 
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Tabla 1. Contenidos específicos informativos vinculados al conflicto 
y la violencia. Estudios de Grado en Periodismo

Universidad Denominación Carácter Créditos 
ECTS Curso

Valladolid Información y 
derechos humanos O 6 4º

Pompeu 
Fabra

Periodismo 
especializado 

en información 
criminológica

Op. 4 3º – 4º

Carlos III de 
Madrid

Información y 
conflicto I: los 
medios ante la 

violencia

O 6 4º

Información y 
conflicto II: el papel 

de las religiones
Op. 6 4º

Miguel 
Hernández

Periodismo y 
criminalidad Op. 6 4º

Valencia Periodismo de 
conflictos y paz O 4,5 4º

Fuente: Elaboración propia

Un primer dato general, altamente relevante, es la 
pobre atención que se dedica a la formación profesional 
periodística en los contextos en los que campea la vio-
lencia fruto de un conflicto3 (Tabla 1).

Apenas el 12,5% de los planes de estudio poseen asig-
naturas específicas. El panorama se ensombrece más si 
atendemos al carácter de la materia, dado que la optati-
vidad adquiere notable presencia (50,0%), circunstan-
cia que implica que solo en el 7,5% de los Grados uni-

3  La Universidad de Vic, ofrece en el Grado en Periodis-
mo una asignatura optativa (6 créditos ECTS), que se imparte 
en inglés, denominada Conflictos y relaciones internacionales, pero su 
contenido no aborda aspectos relacionados con el ejercicio de la 
profesión periodística.
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versitarios en que se forman los futuros periodistas es-
pañoles se obligue al alumno a familiarizarse con estos 
contenidos y tratamientos especializados. Al menos, de 
un modo especializado y con hondura. Estas materias 
se circunscriben a la rama del periodismo especializado. 
Este carácter explica su inserción en el último curso de 
los estudios, cuyo segundo ciclo se consagra, precisa-
mente, a la especialización del alumno.

La mayoría de las asignaturas posee una carga cre-
diticia de 6 créditos ECTS4, si bien en el caso de la 
obligatoria de la U. de Valencia se reduce a 4,5 créditos. 
Frente a este dato negativo hay que valorar positiva-
mente que salvo una excepción (U. Pompeu Fabra) las 
asignaturas optativas que se contemplan sí posean esa 
carga crediticia.

En relación con la formación de los futuros periodis-
tas, la Universidad Carlos III de Madrid es el centro 
con mayor número de asignaturas especializadas (2), 
créditos de carga lectiva (12) y amplitud de contenidos 
y temas. Constituye, por consiguiente, un interesante 
referente para orientar otros planes de estudio o, inclu-
so, para el diseño y articulación de planes educativos 
de postgrado y especialización (másters, doctorados). 
Similar valía hay que otorgar a la propuesta de la Uni-
versidad de Valencia, por el carácter obligatorio de la 
asignatura y su amplio repertorio de asuntos.

3.2. TEMÁTICAS PRESENTES EN LOS PLANES DE ESTUDIO

Entre los contenidos formativos que se contemplan 
en las diferentes asignaturas de las distintas titulacio-
nes en Periodismo o Comunicación analizadas asoman 

4  Las siglas aluden al European Credit Transfer System. Los 
créditos ECTS, en el EEES, representan el volumen de trabajo del 
estudiante para conseguir los objetivos del programa de estudios, 
objetivos que deben ser especificados preferiblemente en términos 
de resultados del aprendizaje y de competencias que han de ser 
adquiridas.
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en el horizonte dos itinerarios genéricos. El primero se 
vincula de modo directo con el análisis, comprensión y 
cobertura de los acontecimientos que guardan relación 
con el conflicto como fenómeno, mediante un variado 
enfoque (derechos humanos, relaciones internaciona-
les, religiones, paz). 

Tabla 2. Materias educativas sobre conflicto y violencia
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Fuente: Elaboración propia

El segundo se concentra en abordar las manifestacio-
nes de la violencia (crimen, conflictos armados, derecho 
penal) (Tabla 2). Así mismo, se aprecian bifurcaciones 
que se dirigen a tres amplios apartados:

a)  El conflicto como criterio de lo noticioso. El perio-
dista ha de ser consciente y saber diferenciar entre 
conflicto, agresividad y violencia (Rodrigo, 2003). 
Y conocer los principios del relato y las bases de 
la interpretación de la violencia. Resulta crucial la 
preparación para el tratamiento, en el marco de los 
distintos géneros periodísticos, de aquellos temas 
de interés general y relevancia pública cuyo eje 
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central sean formas de conflicto y violencia de na-
turaleza estructural (terrorismo, enfrentamientos 
armados, conflictos raciales, violencia de género, 
violencia social...) en un marco temporal y social 
dado. Capacitar, en definitiva, para el análisis de 
situaciones de conflicto.

b)  Principios periodísticos ante las situaciones 
de conflicto y violencia. Los contenidos abar-
can los siguientes temas y asuntos: 1. Ética y 
deontología periodísticas: códigos, normativa, 
recomendaciones, libros de estilo. 2. Estudio de la 
cobertura temática especializada: derechos huma-
nos, periodismo de paz, terrorismo, guerra y con-
flictos armados, conflictos étnicos y raciales, vio-
lencia de género y doméstica, violencia en la calle 
(juvenil, escolar, deportiva...), conflictos sociales, 
laborales y medioambientales.

c)  Cobertura periodística profesional. Formación para 
la cobertura periodística de hechos y aconteci-
mientos presididos por el conflicto y/o la violencia. 
De este modo, se persigue familiarizar al estudian-
te tanto con el ser del ejercicio profesional como 
con el deber ser del quehacer periodístico.

4. CONCLUSIONES

En los estudios de Grado en Periodismo españoles re-
sulta llamativamente pobre la presencia de asignaturas 
que se orienten de modo especializado hacia la forma-
ción y capacitación del alumnado en las materias que se 
vinculan con la información sobre los hechos y aconte-
cimientos relacionados con los conflictos y la violencia 
(asignaturas obligatorias en el 7,5% de las titulaciones).

La desatención educativa en este ámbito de la reali-
dad se agrava por el mayoritario carácter optativo de las 
materias ofertadas (50,0%).
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La especialización de la temática concuerda con la 
tipología de contenidos que se imparte y su situación 
en los planes de estudio (segundo ciclo, en especial du-
rante el 4º año).

Se aprecian dos notables lagunas en el diseño y de-
sarrollo explícito de los contenidos que se ofertan. La 
primera, guarda relación con el conocimiento de la per-
cepción y demanda social de esta clase de temáticas. 
La segunda, con el ejercicio profesional, esto es, con los 
aspectos prácticos de la elaboración del mensaje, pero 
también con las consecuencias que derivan de sus usos 
y abusos. Ahora bien, cabe la posibilidad de que estas 
particularidades de la labor periodística se programen 
en el apartado deontológico.

Se detectan dos tendencias. Una que vincula los con-
tenidos con el análisis, comprensión y cobertura de los 
acontecimientos que guardan relación con el conflicto 
como fenómeno, mediante un variado enfoque (dere-
chos humanos, relaciones internacionales, religiones, 
paz). Otra segunda que se concentra en el abordaje de 
las diversas manifestaciones de la violencia (crimen, 
conflictos armados, sucesos, tribunales, derecho penal).

Se aprecia una desatención de los conflictos sociales, 
laborales o medioambientales.

En relación con la formación de los futuros periodis-
tas, la Universidad Carlos III de Madrid es el centro 
con mayor número de asignaturas especializadas (2), 
créditos de carga lectiva (12) y amplitud de contenidos 
y temas. Constituye, por consiguiente, un interesante 
referente para orientar otros planes de estudio o, inclu-
so, para el diseño y articulación de planes educativos de 
postgrado y especialización (másters, doctorados).
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XII
ANTICIPARSE AL DINAMISMO 

DE LA RED. RETOS PARA LA 
ENSEÑANZA DEL PERIODISMO 

EN EL NUEVO ECOSISTEMA 
DIGITAL 

José Vicente García Santamaría 
(U. Carlos III de Madrid –España–) 
Alejandro Barranquero Carretero 
(U. Carlos III de Madrid –España–) 

1. PRESENTACIÓN, METODOLOGÍA Y 
OBJETIVOS 

El presente trabajo plantea una reflexión acerca de 
los principales retos que atraviesa la formación en 

periodismo en un panorama digital que pone en cues-
tionamiento los antiguos estándares profesionales. Se 
parte de la premisa de que las facultades y escuelas de 
periodismo –no sólo en España– se encuentran con la 
dificultad de incorporar ágilmente a sus planes de estu-
dios los constantes cambios originados por la digitaliza-
ción. Es decir, las tecnologías periodísticas evolucionan 
tan rápidamente que la taxonomía de hoy puede que-
dar obsoleta mañana y provocar un evidente gap entre 
la formación impartida y las demandas de un entorno 
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laboral muy dinámico en el que diariamente emergen 
nuevos soportes, rutinas o lenguajes1. 

Entre los principales objetivos de estas líneas figura el 
de plantear que existen, o deberían existir, en la senda 
que oportunamente subraya Deuze (2008: 350), dife-
rentes vías de aproximación a la enseñanza del periodis-
mo en un ecosistema digital mutante. Un solo camino 
para la formación no es garantía para este mundo con-
vergente de medios, sobre todo si tenemos en cuenta, 
como reclama el autor, que muchas de las problemáticas 
que se están dando en este contexto no son necesaria-
mente nuevas, pero tampoco exactamente antiguas, y 
que los debates actuales sobre estas y otras cuestiones, 
a decir de Stepbenson (2011), se parecen mucho a los 
que ya se sostenían hace más de veinte años.

La metodología se apoya en una revisión de la litera-
tura académica de referencia, tanto nacional como in-
ternacional, tomando en cuenta los debates suscitados 
en universidades de referencia y en los journal acadé-
micos más reconocidos en torno a la materia. También 
se ha tenido en cuenta la valoración de informes como 
los del Reuters Institute for the Study of Journalism 
(2012), la Asociación de la Prensa de Madrid (2012) y 
el Pew Research Center´s Project for Excellence in Jour-
nalism, en particular The State of the News Media (2013).

El texto se complementa con una investigación en 
curso sobre nuevos modelos de negocio en la prensa 
digital en España, en la que se invitó a participar en un 
estudio Delphi a directores y responsables de 25 me-
dios de comunicación generalistas, tanto de ediciones 
online de los diarios de referencia, como “nativos digita-
les” o pure players. En las entrevistas cualitativas realiza-
das, uno de los parámetros–clave fueron las preguntas 
1  Este trabajo forma parte de las líneas de estudio del pro-
yecto de investigación GDI–03 Comunicación de la Universidad 
Internacional de La Rioja (UNIR), titulado: “Modelos de negocio 
de la prensa en el ámbito digital”. 
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en torno a la organización del newsroom y los procesos 
de selección de personal y formación en el seno de las 
redacciones.

2. LOS DEBATES HISTÓRICOS EN TORNO A 
LA FORMACIÓN EN PERIODISMO 

Los fundamentos de la formación periodística han 
sido materia de constantes debates, tanto en entornos 
profesionales como académicos, si bien constituyen 
un objeto de estudio tardío y raramente investigado 
(Deuze, 2006: 19). Con notables precursores (O’Dell, 
1935), los primeros análisis empíricos acerca de los 
conocimientos y destrezas que deben prevalecer en el 
currículo del periodista datan de finales de la Segunda 
Guerra Mundial y se incrementan sustancialmente a 
partir de la década de los setenta (Janowitz, 1975; John-
stone, Slawski y Bowman, 1976; Windahl y Rosengren, 
1978), cuando se incide en los procesos de producción 
en los nuevos medios, las características que debe reunir 
la profesión y su rol en la organización del newsmaking 
(Deuze, 2003). 

En el ámbito español, el arranque de la investigación 
comunicacional viene dado por la aparición, en las 
postrimerías del franquismo, de las primeras Facultades 
de Ciencias de la Información en la Universidad Com-
plutense de Madrid (UCM), la Universidad Autónoma 
de Barcelona (UAB), y Universidad de Navarra (1971–
72). Sin embargo, los primeros estudios empíricos acer-
ca de los rasgos de la profesión y su consecuente ense-
ñanza no se acometen hasta la “etapa de consolidación” 
de la investigación (1980–1995), marcada por una mul-
tiplicación sin precedentes de centros universitarios, 
profesores y alumnos (Martínez Nicolás, 2009: 3). Es 
entonces cuando aparecen estudios pioneros (Diezhan-
dino, Bezunartea y Coca, 1994), que tienen un desar-
rollo muy significativo a partir de la primera década del 
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siglo XXI (Canel, Sánchez Aranda y Rodríguez, 2000; 
García de Cortázar y García de León, 2000; Ortega y 
Humanes, 2000). La “consolidación” de la investig-
ación corre en paralelo a la instauración paulatina de 
los estudios universitarios como principal vía de acceso 
a la profesión, aunque en sus más de cuatro décadas 
de andadura han sido ya objeto de numerosas reformas 
curriculares con objeto de adaptarse a las demandas del 
entorno (Salaverría y Barrera, 2009). 

En este contexto, tanto a nivel nacional como inter-
nacional, los debates acerca de las características que 
debe reunir la capacitación han sido constantes, diver-
sos e incluso calificados de “esquizofrénicos” (Sloan, 
1990: 4). Entre ellos, cabría destacar, por su alcance y 
perseverancia, tres grandes ejes de reflexión. En primer 
lugar, y durante buena parte de su historia moderna, el 
periodismo ha sido considerado un trabajo con un mar-
cado carácter vocacional, para el cual no era necesaria 
una titulación y cuya entrada no debía permanecer su-
jeta a regulación alguna en aras de la libertad de ex-
presión (Ortega y Humanes, 2000). Las apuestas por 
la profesionalización o el “vocacionalismo” han mar-
cado acaloradas controversias que se revitalizan cada 
cierto tiempo. Y aunque en buena parte de los pues-
tos de trabajo que emergen hasta finales de siglo XX 
ni siquiera se valoraba la tenencia de un título univer-
sitario, esta tendencia parece revertirse en los últimos 
años (Dickson, 2000), ya que, en cierto modo, estaba 
ligada a factores externos a la formación como: la escasa 
presencia de periodistas en activo como docentes en las 
facultades –que hoy solventan los profesores asociados 
en el caso español–; la ausencia de titulados en period-
ismo con cargos de responsabilidad en la industria; o la 
carencia de convenios de prácticas para completar una 
formación, que, por falta de tiempo o equipamientos, 
no podía ser satisfecha en su totalidad por los centros 
académicos. 
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Si la exigencia de acreditación sigue progresando, este 
hecho contrasta con un fenómeno en auge que reaviva 
la crítica de los detractores de la titulación. Nos referi-
mos a una emergencia sin precedentes de nuevas for-
mas de periodismo amateur, que favorecen que los ciu-
dadanos, antes usuarios pasivos de los medios, asuman 
ahora las tareas de recolección, análisis y difusión de la 
información, sin mediación de profesionales ni creden-
ciales al respecto (Gillmor, 2006). En otras palabras, 
las fronteras entre profesionales y ciudadanos se hacen 
difusas en un nuevo “periodismo en red” (network jour-
nalism), caracterizado por un flujo global de noticias, en 
el que los antiguos periodistas no son más que uno de 
los nodos de la densa cadena de recolectores, producto-
res y diseminadores de conocimiento (Heinrich, 2010). 

En segundo lugar, y también desde sus orígenes, la 
capacitación de los egresados ha estado guiada por el 
propósito casi exclusivo de insertarlos en el mundo de 
la industria mediática privada, en detrimento de secto-
res públicos o comunitarios. De hecho, y como afirma 
Mensing (2010: 513), el modelo que ha prevalecido es 
el de una “formación periodística centrada en la indu-
stria” (industry–centered journalism education), marcada, 
en lo esencial, por tres patrones: el énfasis en la for-
mación, más allá de las posiciones “abolicionistas”; el 
foco en las habilidades y técnicas necesarias para la 
transmisión de una información de tipo unidireccional 
y la socialización de los estudiantes para el trabajo al 
servicio de una redacción, más que para movilizarlos en 
un sentido crítico. 

Desde mediados de siglo XX también aparecen vo-
ces discordantes que apuntan a alternativas diferentes 
a las de satisfacer, ante todo, las necesidades empresari-
ales (Deuze, 2006; Hirst, 2010). Así, por ejemplo, el 
clásico de Bill Kovach y Tom Rosentiel advertía del mo-
mento de redefinición que atraviesa el periodismo en 
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su tránsito del analógico al digital, una profesión que 
está hoy sujeta a una serie de fuerzas perturbadoras –
globalización, concentración mediática, etc.– que hacen 
peligrar valores clásicos como la independencia, la vera-
cidad o la transparencia, y que lo alejan de su función 
esencial: “proporcionar al ciudadano la información 
que necesita para ser libre y capaz de gobernarse a sí 
mismo” (2012:18). 

En esta línea, en los últimos años se observa una 
multiplicación creciente de programas universitarios 
que incorporan, como eje principal o transversal, la 
formación en un periodismo de responsabilidad social, 
cívico y para el cambio social. Desde esta perspectiva, 
la formación iría orientada a forjar periodistas críticos, 
fiscalizadores del poder y agitadores del debate público. 
Parafraseando a Janowitz (1975), hablamos entonces 
de una tendencia al periodismo movilizador (advocacy) 
frente al periodista gatekeeper, encargado en exclusiva 
del filtraje de los datos del entorno para construir las 
noticias. 

En tercer lugar, y aunque las primeras facultades de 
comunicación insistiesen en una enseñanza combinada 
de créditos teóricos y prácticos, los programas acadé-
micos han tendido a acentuar este último componente 
con el paso del tiempo. En cambio, en el caso de Es-
paña, el currículum que emerge durante la democracia 
optó en sus primeros momentos por un marcado ca-
rácter humanístico, teórico y de escasa carga práctica: 
un rumbo marcado, en buena medida, por la ausencia 
de profesores con formación específica en periodismo 
y comunicación. Con el paso de los años, la enseñan-
za tendió a ampliar su carga de materias aplicadas, un 
modelo más apegado a las demandas del mercado labo-
ral y sometido a un escrutinio profesional y académico 
cada vez más intenso. Este rumbo se acentúa a partir 
de la inserción de la universidad española en el deno-
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minado Proceso de Bolonia, o construcción del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), implantado 
en 2010 en la totalidad de estudios de Periodismo. No 
obstante, tras el establecimiento de los nuevos grados, 
los estudios siguen buscando “el equilibrio entre con-
tenidos teóricos y desarrollos prácticos sin solucionar 
muchos de los retos a los que los egresados se enfrentan 
una vez que comienzan a ejercer” (Gómez Calderón y 
Roses, 2013: 404 y 415). 

Para concluir, y como indica Shahira Fhamy (2008), 
mientras que muchos estudiantes se siguen preocupan-
do en exceso por el manejo de las herramientas tradicio-
nales del periodismo con la vista puesta en el mercado, 
una gran masa de editores comienza a interesarse cada 
vez más por la formación integral y polivalente recibida 
a lo largo de la carrera y, sobre todo, por el hecho de si 
serán o no capaces de integrarse con éxito en las news-
room y alcanzar la necesaria convergencia.

3. DE LAS NUEVAS DEMANDAS 
PROFESIONALES EN EL ENTORNO DIGITAL 

Pese a que Internet comienza a generalizarse en las 
redacciones durante el último lustro de la década de los 
noventa, a lo largo de todo el decenio los estudios sobre 
la profesión han seguido insistiendo en una formación 
basada en ciertos “ítems sagrados”, con escasas innova-
ciones más allá de los envites tecnológicos: pulcras re-
dacciones; selección y tratamiento escrupulosos de las 
fuentes informativas y producción de noticias e histo-
rias en torno a ciertas rutinas y valores–noticia. Por otro 
lado, una parte importante de los estudios seguía dando 
preponderancia a la capacitación de profesionales para 
la industria y al fomento del trabajo experiencial en las 
redacciones, muchas veces con la figura de un “mentor” 
que ayudaba a completar las enseñanzas impartidas en 
el ámbito académico. 
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Empero, el progresivo dominio de Internet en las 
newsroom comienza a representar el que puede ser con-
siderado uno de los más grandes desafíos sufrido por 
el periodismo desde su aparición. Así, si antes de la ir-
rupción tecnológica de los noventa, la profesión se hal-
laba un tanto “desmusculada”, las mutaciones en el 
ecosistema informativo están y van a seguir afectando 
radicalmente a la relación entre periodistas y editores, 
y a las condiciones materiales en las que se produce el 
ejercicio profesional (Muro, 2012). 

El panorama que se inaugura en las primeras déca-
das del siglo XXI ha dado lugar también a una trans-
formación radical de la percepción que del periodismo 
manejan profesionales en activo, estudiantes o directi-
vos de los medios. Todo ello ha tenido un correlato lógi-
co en el incremento sostenido de los estudios dedicados 
a analizar los fundamentos de la profesión en el nuevo 
entorno digital (Frith y Meech, 2007; Mensing, 2010), 
con aportaciones significativas en España (Humanes, 
2003; Salaverría y Barrera, 2009; Tuñez et al. 2012, 
Pestano et al., 2011; Diezhandino, 2012). 

Andrés y Casero–Ripollés (2012: 130) resumen ac-
ertadamente estas mutaciones en dos procesos clave: el 
aumento del número de actores que intervienen en la 
cadena de producción de las noticias y los cambios en 
el flujo informativo que se concretan en cuatro aspectos 
esenciales: la aceleración en la difusión de noticias; el 
aumento de la flexibilidad en la distribución a través 
de múltiples plataformas; la abundancia comunicativa 
con la consiguiente fragmentación de la audiencia y la 
expansión global de la información. 

Las innovaciones en el flujo informativo conllevan, 
además, alteraciones profundas en las fórmulas tradi-
cionales de búsqueda, producción y circulación de in-
formación (Bivens, 2008; Deuze, 2003). De ahí que 
el nuevo entorno digital exija versatilidad a la vez que 
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especialización. Por una parte, se detecta una tendencia 
a exigir perfiles polivalentes que obligan al periodista 
a acumular labores antes ejercidas por especialistas de 
otras disciplinas –ej. documentación, fotografía, adap-
tación de contenidos a diferentes soportes, etc.– (Sala-
verría y García Avilés, 2008: 32). Por otra, se observa la 
irrupción de perfiles profesionales altamente especial-
izados –periodistas de datos y de precisión, especial-
istas en narrativas digitales, gestores de comunidades 
virtuales, etc.– (Alguacil, 2012: 75–82), a la vez que 
desde el entorno laboral se demanda una creciente es-
pecialización técnica (Salaverría, 2012: 13) y temática 
(Micó, Masip y Ballano, 2012: 289).. 

En este contexto, los nuevos “entornos informacio-
nales” (Williams y Delli Carpini, 2011) exigen que, sin 
renunciar a sus fundamentos, la academia no deje de 
actualizar sus enseñanzas en “un panorama de trans-
formaciones constantes con el fin de que los jóvenes 
graduados queden capacitados para desempeñarse pro-
fesionalmente en unos medios que reclaman nuevas 
destrezas” (Salaverría, 2010). Es decir, hoy más que 
nunca, conviene sumar a las habilidades habituales del 
“viejo periodismo” los nuevos conocimientos derivados 
de la propia red, teniendo en cuenta, entre otros aspec-
tos, que la mayor parte de los medios de referencia son 
hoy ya “multiplataforma” (Salaverría, 2009).

Por otra parte, Internet ha modificado ciertas “ru-
tinas sagradas” de iniciación al periodismo hasta des-
terrar aquella formación no reglada que en las viejas 
redacciones solían impartir los veteranos a los recién 
llegados. A saber, la red ha provocado, por mor de la 
convergencia a las rutinas, no solo cambios sustanciales 
en la organización del newsroom, sino que ha modifica-
do asimismo –y hasta demolido en algunos casos– los 
tradicionales modelos de negocio de la prensa.



254

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN

De la investigación emprendida en torno a los prin-
cipales diarios online españoles a cargo de grupos de 
comunicación (elmundo.es, elpais.es, elperiodico.es, lavan-
guardia.com, larazon.es, abc.es, 20minutos.es) y otros pure 
players con vocación generalista (elconfidencial.com, el-
diario.es, lainformacion.com, infolibre.es, publico.es, lamarea.
com, teinteresa.es, libertad digital, periodista digital, vozpo-
puli.com, entre otros), cabe destacar algunos resultados 
preliminares que arrojan cierta luz a fin de afrontar los 
retos de la digitalización en el ámbito formativo. 

En primer lugar, y ante la pregunta de qué compe-
tencias y perfiles demandan estos medios, se detectan 
respuestas muy diversas, e incluso matizadas, que difi-
eren de las unanimidades que podrían encontrarse hace 
pocos años. La búsqueda de periodistas polivalentes, a 
la vez que con una clara especialización tecnológica, en-
cuentra, empero, nuevos matices, en consonancia con 
los resultados de estudios afines al nuestro. En otros tér-
minos, son más numerosas las incertidumbres y las pre-
guntas que las respuestas cerradas, como: ¿hasta dónde 
debe alcanzar la especialización?; ¿conviene ajustarse 
a diferentes rutinas y ser capaz de producir conteni-
dos para diferentes soportes?; ¿hasta qué punto se han 
difuminado las fronteras entre estudios de periodismo y 
otras ramas como la comunicación audiovisual? 

En segundo lugar, se dan ciertas discrepancias a la 
hora de ponderar las competencias profesionales de los 
estudiantes de periodismo, ya sea en prácticas de grado 
o de postgrado. Así, un medio online como Periodista Dig-
ital sostiene de manera tajante que no le interesan ni los 
becarios ni aquellos periodistas que no sean capaces de 
realizar y montar una entrevista en vídeo, en sintonía 
con medios como El Confidencial. Por el contrario, el di-
ario 20 Minutos, con edición impresa y digital, se mues-
tra mucho más flexible y dispone incluso de un acuerdo 
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con su comité de empresa para la incorporación anual 
de cierto número de becarios de diversa procedencia. 

Ahora bien, el recurso a becarios con poca o nula ex-
periencia es sobre todo patrimonio de las todavía abul-
tadas redacciones de los grandes diarios de referencia, 
mientras que los pure players buscan, en su mayor parte, 
perfiles mucho más experimentados. Es más, algunos 
de los directores de estos últimos medios subrayan que 
el principal déficit en sus redacciones es la carencia de 
profesionales capaces de conseguir y elaborar materiales 
de calidad, que contribuyan a su vez a asentar la marca 
de los distintos proyectos. Esta carencia no proviene de 
un déficit de periodistas con suficiente especialización 
tecnológica, sino más bien de la escasa presencia de re-
dactores aptos para asumir procesos de reciclaje con-
tinuo y reunir, al mismo tiempo, las destrezas que desde 
siempre han distinguido al “viejo periodismo”.

En cualquier caso, el exceso de oferta de profesionales 
en el paro (más de 10.000 desde el año 2008), conse-
cuencia del hundimiento de 125 empresas informativas 
y de la ausencia de modelos de negocio rentables (Díaz 
Nosty, 2011), ha propiciado que tanto los nuevos como 
los viejos proyectos periodísticos puedan elegir entre un 
amplio elenco de profesionales para así combinar dife-
rentes perfiles, sin necesidad, además, de someter a un 
training intensivo a las nuevas incorporaciones.

En tercer lugar, muchos de los profesionales entrevis-
tados –y en sintonía con buena parte del colectivo aca-
démico– abogan por implementar la figura del periodis-
ta multimedia, que, en términos un tanto polisémicos, 
vendría a ser sinónimo de un profesional polivalente 
o “anfibio”, preparado para moverse “por tierra, mar 
o aire” (Gómez y Patiño, 2012) y capaz de desenvol-
verse al mismo tiempo en distintos medios, lenguajes 
y formatos. Pero frente a la polivalencia también se al-
zan voces críticas que denuncian que esta idea encu-
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bre, en muchos casos, una reducción de plantillas y un 
empeoramiento de las condiciones de trabajo, con la 
consecuente pérdida de calidad y diversidad en la in-
formación. La idea sería pues reforzar otra versión de la 
polivalencia que apostase por “rejuvenecer la mentali-
dad para explorar usos creativos en nuevas tecnologías” 
(Salaverría, 2012: 14), o por formar a periodistas que 
piensen “en clave multimedia”.

En cuarto lugar, la mayor parte de los medios entrevis-
tados coinciden en que todavía no se llegan a emplear a 
fondo las grandes potencialidades que ofrece la red. Esto 
es, aunque la red suministra un entorno caracterizado 
por transformaciones como la hipertextualidad, la mul-
timedialidad, la interactividad o la multitemporalidad 
(Salaverría, 2010: 242), la mayor parte de los medios 
no han conseguido explotar las múltiples posibilidades 
de la convergencia. En esta línea se sitúan, por ejemplo, 
los precarios presupuestos de muchos nativos digitales, 
que no pueden permitirse disponer de plataformas tec-
nológicas propias y en las que el mantenimiento de las 
mismas es realizado por empresas externas. 

En quinto lugar, destaca la disposición de plantillas 
muy exiguas en gran parte de los medios analizados, 
con una media de diez a doce personas entre “porta-
distas”, redactores y responsables, además de colabo-
radores con diferentes grados de vinculación al medio. 
Sin embargo, los medios entrevistados coinciden en que 
una información de calidad solo puede llevarse a cabo a 
partir de una redacción compuesta por, al menos, unas 
cuarenta personas, una cifra que solamente alcanzan 
las redacciones integradas de los grandes diarios de re-
ferencia y de algunos medios regionales, mientras que 
en el caso de los nativos digitales solo El Confidencial se 
acerca a esta cifra. 

A la vista de los resultados, podemos aventurar que 
estamos transitando hacia una nueva sociología del ofi-
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cio del periodista, en la que la selección del personal, 
en su mayor parte especializado, comporta, por mor de 
los reducidos presupuestos, redacciones muy diferentes 
a las de los grandes diarios de antaño y que se definen 
por su carácter pequeño, compacto y con bajos salarios. 
Nos encontramos en un momento en el que, como in-
dica Poulet (2011: 258), conviven, por una parte, una 
minoría de periodistas “vedettes”, capaces de vender su 
firma, talento o “marca” por salarios muy elevados y, 
por otra, una masa muy amplia de periodistas anóni-
mos y mal pagados. En medio de estos dos grupos per-
manecerían aquellos a los que podríamos denominar la 
“gruesa tropa” del periodismo tradicional, presente en 
todas las grandes redacciones, y que se encuentra en 
trance de extinción. Con esto se percibe que el papel de 
los reporteros y periodistas generalistas tiende progresi-
vamente a disminuir.

Por otra parte, la red no ha supuesto una transforma-
ción radical del oficio periodístico tradicional; es decir, 
no ha expulsado definitivamente de la profesión a una 
parte de los redactores “analógicos”, o profesionales 
provenientes de la prensa papel, puesto que muchos de 
ellos han impulsado o liderado nuevos proyectos en la 
red, como es el caso de Público, El Diario, La Marea o In-
folibre. La mayoría de estos periodistas no podría recibir 
la apelación de “nativos digitales” ni suele estar fami-
liarizada con los usos y hábitos de la web. Sin embargo, 
la división del trabajo existente les permite una dedi-
cación completa a la búsqueda de noticias, con lo que 
depositan en las jóvenes incorporaciones su confianza 
en la utilización intensiva de recursos multimedia y la 
adopción de nuevas técnicas de storytelling, además de 
las consabidas funciones de “portadistas” para actuali-
zar información. 

Por otra parte, y como indican la mayoría de los me-
dios, la escasa disponibilidad de recursos humanos im-
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pide que se cubran todas las secciones habituales de la 
prensa papel, por lo que el resto de las informaciones y 
opiniones suelen proceder de agencias o son elaboradas 
por colaboradores con diferentes grados de experiencia 
y formación. En este sentido, el periodismo digital –
tanto en las ediciones online de los grandes diarios como 
en los nuevos pure players– se enfrenta a los mismos pro-
blemas que han propiciado el claro declive de la prensa 
en la actualidad y entre los que podemos destacar la 
ausencia de redactores cualificados para generar noti-
cias propias en ámbitos muy diversos, desde la política 
a la economía  

Por último, y en el ámbito estricto tecnológico, la 
universidad española lleva ya algunos años utilizando 
las TIC como palanca de cambio. Y aunque los docen-
tes son conscientes de que las herramientas utilizadas 
por el periodismo son vistas como universales, el foco 
que hasta hace muy pocos años se centraba en los de-
sarrollos tecnológicos y suponía una fuerte barrera de 
entrada para el acceso a la red de nuevos medios, ha 
devenido hoy día en una commodity, o una mercancía 
sin elevado coste monetario. De ahí que, a excepción 
de medios como LaInformacion, un buen número de ci-
bermedios españoles (desde La Razón y ABC a Infolibre 
o Informativos Telecinco.com) tiende a emplear tecnología 
externalizada y depende, en mayor o menor medida, de 
otras empresas para el mantenimiento, soporte técnico, 
hosting o infografía. Dicho de otra manera, apenas exis-
te desarrollo alguno de tecnologías propias particulares, 
puesto que las grandes empresas proveedoras operan 
exitosamente en este mercado, aplicando economías de 
escala que generan precios más bajos y atractivos para 
estos medios. 
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5. CONCLUSIONES

Cuarenta años después de la creación de las primeras 
facultades de periodismo en España, se sigue discutien-
do y valorando cómo alcanzar un consenso, o tan si-
quiera, el mínimo equilibrio, entre el aprendizaje teóri-
co y el desarrollo de habilidades prácticas: un debate 
que en España tiene muchos puntos en común con las 
reflexiones que emergen en el contexto europeo o es-
tadounidense. Sirva como ejemplo que si en Eslovenia, 
los editores consideran que los graduados en period-
ismo son “teóricos incompetentes”, con graves défic-
its en materias como la justicia o la economía (Poler y 
Laban, 2009); en Gran Bretaña o Irlanda se reflexiona 
acerca de si los “hackademics” (Harcup, 2011), o peri-
odistas reciclados a docentes, son capaces de desarrol-
lar labores de investigación académica. Los problemas, 
independientemente de los países, parecen repetirse en 
buena parte de los entornos altamente industrializados 
del planeta.

Por otro lado, aunque existe un evidente gap entre los 
periodistas tradicionales –muchos de ellos reciclados, 
no sin muchas dificultades, a Internet–, y los jóvenes 
procedentes de las facultades de comunicación y que 
no encuentran excesivos problemas para adaptarse a 
los entornos online (López, 2012), todavía es posible la 
coexistencia de ambos colectivos. De hecho, las caren-
cias tecnológicas de los más veteranos se pueden suplir 
implementando su imagen o marca, e incidiendo en el 
uso de su agenda y fuentes tradicionales en pro de la 
calidad periodística. 

Por otro lado, además de incorporar nuevas asigna-
turas a los planes docentes de periodismo por exigen-
cia del EEES, habría que meditar asimismo acerca del 
contenido que hoy ofrecen asignaturas enmarcadas con 
nuevas etiquetas como las de “ciberperiodismo”, “pe-
riodismo online” o “periodismo en la red”. De hecho, 
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una rápida ojeada a los planes de estudio de estas ma-
terias en España evidencia que el énfasis suele situarse 
en una formación exclusivamente técnica, en relación a 
destrezas en torno a determinados software, que si hoy 
se sitúan a la vanguardia, en tan solo unos años pueden 
quedar obsoletos. En otras palabras, convendría consi-
derar si conviene o no seguir insistiendo en la capaci-
tación en torno a las herramientas, o, más bien, en una 
formación integral de cara al nuevo ecosistema digital, 
y, en este último caso, qué aproximación de carácter 
empírico es conveniente llevar a cabo.

Finalmente, habría que considerar también una ten-
dencia reciente, los denominados programas de “edu-
cación transnacional” del periodismo. Kevin Grieves 
(2011) hace referencia a los graduados del Máster del 
programa de periodismo franco–germano, en un inten-
to de fomentar una cultura común en el periodismo eu-
ropeo y dejar a un lado las visiones localistas. La idea 
es avanzar hacia una convergencia gradual entre los di-
ferentes sistemas de educación nacionales aprovechan-
do el proceso de Bolonia. De esta forma, los nuevos 
graduados de diferentes países podrían trabajar conjun-
tamente en redacciones multiculturales, con redactores 
de diferentes países –ej. Euronews–, o experimentando 
en torno a las posibilidades de convergencia en cuan-
to a lenguajes y culturas periodísticas, en la línea del 
análisis de dos proyectos periodísticos estadounidenses 
que proponen Silcock y Keith (2007): avanzar hacia la 
convergencia, no solo en el ámbito técnico, sino en la 
experimentación en torno a nuevos lenguajes y culturas 
periodísticas tanto de tipo impreso como audiovisual. 
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XIII
ALFABETIZACIÓN MEDIÁTICA E 

INFORMATIVA Y CULTURA DE PAZ 

Eulogio García Vallinas 
(Universidad de Cádiz –España–) 

En esta aportación sugerimos vínculos y convergen-
cias entre propósitos, principios, procedimientos y 

valores que se plantean en la alfabetización mediática e 
informativa con la educación para la paz, en el contexto 
de la educación para la ciudadanía plural y democrática 
y el desarrollo de la cultura de paz. 

1. MARCO CONCEPTUAL DE LA PAZ Y DE LA 
CULTURA DE PAZ

A lo largo de la historia el concepto de paz ha sido 
más un movimiento ético que trataba de preservar la 
guerra y la violencia desde la persuasión religiosa y la 
enseñanza moral que promover la idea de realización 
de paz, con capacidad para expandir su influencia a los 
movimientos sociales y políticos que intentaran practi-
car la paz de modo más sistemático en las estructuras 
sociales y en las relaciones internacionales. En la actua-
lidad el concepto de paz es entendido como significado 
de la acción humana, permanentemente discutido y re-
definido; descartando considerar la paz como un estado 
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de armonía social, entendiéndola más bien como una 
“paz imperfecta” (Muñoz, 2002) por su carácter comple-
jo, inacabado, incierto y cambiante.

El cambio de perspectivas en los estudios sobre la paz 
emerge con los análisis de Galtung (1975), quien in-
troduce la distinción entre “paz negativa” y “paz positi-
va”; referida la primera a la prevención de la violencia 
y la guerra, mientras la segunda atiende a otros ámbi-
tos englobados en el concepto de “violencia estructural”, 
como la destrucción del medioambiente, la discrimina-
ción, la violación de los Derechos Humanos, etc. 

El fin de la guerra fría en los años noventa trajo un 
aumento de los conflictos locales, culturales, raciales y 
religiosos que contribuyó a enfatizar los futuros de paz 
como un concepto orientado a superar la inconsciencia 
o la confrontación de un modo más afirmativo. Galtung 
amplió también la investigación para la paz incorporan-
do el concepto de “violencia cultural”, que actúa como 
base de justificación tanto de la violencia directa como de 
la violencia estructural. Muchos factores de violencia psi-
cológica como el odio, la agresividad y el resentimiento 
causado por la guerra y la violencia no están sólo en la 
mente de la gente, sino también en las estructuras ins-
titucionales y culturales convencionales como la educa-
ción, la ley y la religión en las que nos socializamos; así 
como las estructuras políticas y económicas producen 
explotación, discriminación y alienación (1996).

La violencia estructural es causada por la distribución 
desigual de poder, que incluye no sólo la explotación y 
la opresión jerárquicas en el mundo del trabajo y las re-
laciones laborales o la alienación de la ciudadanía bajo 
el capitalismo, sino también la explotación colonial, la 
esquilmación de recursos humanos, energéticos y natu-
rales en numerosos países y áreas geográficas por parte 
de las empresas multinacionales en el contexto de la 
globalización. Para superar la violencia estructural es 
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prioritario apelar al derecho de decisión y realización 
de la democracia total (Galtung, 1980); además de tra-
bajar por la abolición de clases, por la emancipación de 
los pueblos, permitiendo que se liberen de la condición 
de colonización o discriminación, así como por la diso-
lución de la brecha entre países ricos y pobres o desarro-
llados y no desarrollados.

Realizar la paz en términos de paz positiva significa 
descartar todas las formas de violencia en las estruc-
turas sociales y la realización de la justicia social. En 
otras palabras, significa un estado de liberación no sólo 
de la violencia que oprime, explota o mata a los seres 
humanos; sino también liberación de la autocracia polí-
tica, de la explotación económica, de la discriminación 
y alienación social, y de la discriminación racial. Con-
diciones tales como la vida bajo la pobreza, la enferme-
dad, la opresión, la explotación y el bajo alfabetismo no 
son menos importantes que la abolición de la guerra en-
tre los estados del tercer mundo. En definitiva, Galtung 
analiza el concepto de paz mediante el uso de una dico-
tomía entre violencia y paz, en lugar de entre guerra y 
violencia. La paz no es un estado de no–guerra, la paz es 
ausencia de violencia, injusticia, inequidad y opresión, 
además de un estado en el que las necesidades huma-
nas fundamentales estén siendo satisfechas y, siguiendo 
el concepto ampliado de Galtung (1976), también es 
crear activamente las condiciones de paz para preve-
nir la violencia. Todo ello, claro está, en el contexto de 
la interacción humana, de las relaciones sociales, cuya 
naturaleza además de compleja e incierta es extraordi-
nariamente conflictiva por la diversidad de intereses, 
valores y perspectivas que entran en juego. Por ello la 
cultura de paz demanda procedimientos esencialmen-
te dialógicos y participativos que permitan abordar los 
conflictos de forma no violenta. La participación de-
mocrática para dirimir las diferencias y lograr acuerdos 
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y consensos a través del diálogo y la negociación es un 
principio irrenunciable de la Cultura de Paz.

En este punto cabe preguntarse ya qué papel juegan 
los viejos y nuevos medios de información/comunica-
ción en el mantenimiento, promoción o superación de 
la violencia; cuál es su relevancia en el desarrollo de 
la cultura de paz en un mundo complejo, conflictivo 
y cambiante, en el que aún prevalece la cultura de la 
violencia que ha ido calando en el seno de las socieda-
des por la exposición prolongada y persistente a mitos, 
símbolos, costumbres, instituciones y políticas; que no 
será fácil cambiar a pesar de haber causado dolor, sufri-
miento y muerte a millones de seres humanos. Algunos 
fundamentos esenciales de la cultura de la violencia en 
su expresión actual son, según Fisas (1998): la búsque-
da del liderazgo, el poder y el dominio; el patriarcado y 
la mística de la masculinidad; la incapacidad para resol-
ver pacíficamente los conflicto; el economicismo gene-
rador de desintegración social y su principio de compe-
titividad; el militarismo y el monopolio de la violencia 
por parte de los Estados; los intereses de las grandes 
potencias; las interpretaciones religiosas intolerantes; 
las ideologías exclusivistas; el etnocentrismo y la igno-
rancia cultural; la deshumanización y cosificación de 
otros seres humanos; el mantenimiento de estructuras 
que perpetúan la injusticia y la falta de oportunidades 
y de participación.

2. CULTURA DE PAZ Y CULTURA MEDIÁTICA

Como venimos diciendo, aunque los ideales de la 
paz puedan estar también muy asentados en nuestras 
cosmovisiones del mundo, la cultura de la violencia es 
hegemónica aún en nuestras sociedades, haciéndose 
palpable en la vida cotidiana de la gente bajo diferen-
tes formas y en distinto grado; sin que nadie esté libre 
a su vez de producir violencia de forma más o menos 



Albafetización mediática e informativa y cultura de paz

271

inconsciente, por la mera reproducción de las pautas 
culturales en las que se ha socializado.

La comunicación mediática e informativa siempre ha 
estado vinculada a los intereses económicos o políticos, 
que la han utilizado como herramienta de socializa-
ción, para producir un imaginario común e inducir opi-
niones interesadas (Cortés González, 2012). Responde 
a un modelo hegemónico de carácter lineal y estraté-
gico orientado por teorías como la del establecimiento de 
la agenda del debate público, que estaría determinada 
por el contenido de los medios de comunicación (Katz 
y Lazarsfeld, 1955), y que ha de pasar filtros como el 
del beneficio, la publicidad, el suministro de noticias, 
las críticas necesarias para hacer creíble el conjunto y 
la identificación de un enemigo (Chomsky y Herman, 
1988); la de dependencia de los medios, generada en las au-
diencias por la dificultad que estas tienen de contrastar 
la información de modo coherente en sus vidas cotidia-
nas (Sorice, 2005); la teoría del marco, consistente en 
relacionar dos situaciones, hechos o conceptos que, sin 
tener relación directa, vincularlas en un mismo espa-
cio–marco mediático favorece una posición determina-
da e induce una opinión favorable a ella en la audiencia 
(Lakoff, 2004); la teoría del cultivo, orientada a generar 
creencias y actitudes en la población mediante la reite-
ración y persistencia de mensajes similares (Gerbner, 
1979). 

Con una presencia tan importante de medios y men-
sajes estratégicos a nuestro alrededor, imágenes mediá-
ticas y comportamiento de las personas se mezclan para 
crear una realidad nueva o “hiperrealidad”, según Bau-
drillard (2009), construida mediante simulacros que 
nos confunden y nos distancian de los significados de 
la realidad externa no mediatizada. Esto no significa, 
como sugiere Herrera Flores (2005) que debamos ple-
garnos a los valores de la ideología neoconservadora y 
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neoliberal que proclama la ausencia de alternativas al 
capitalismo y sus dinámicas de concentración jerárqui-
ca del poder, desregulación y opacidad tanto en la toma 
de decisiones como en su ejecución. Por el contrario, la 
cultura tiene un componente reactivo, es un conjunto 
de procesos insertos en el circuito de reacción cultural, 
lo que supone aceptar, reconocer, respetar y promover 
la capacidad humana parea plantear continuamente al-
ternativas y formas creativas de afrontar y transformar 
el mundo.

Para construir paz es necesario repensar el modelo de 
comunicación social (Cortés González y García López, 
2012; García López, 2013). Por una parte, transfor-
mando el contenido hegemónico de los mensajes que 
la gente está acostumbrada a consumir y se propagan 
con facilidad por su brevedad, fragmentación, discon-
tinuidad, banalidad y espectacularidad; introduciendo 
discursos alternativos renovados sobre la libertad, la 
democracia, la participación ciudadana, la superación 
de estructuras y culturas violentas, que contribuyan a 
desmontar esquemas mentales, actitudes y pautas de 
comportamiento violentos, así como a ir construyen-
do un discurso de paz más profundo y elaborado. Por 
otra parte, sería necesario ir más allá de reivindicar la 
desaparición de la violencia explícita en los medios 
para revisar el plantel de discursos y mensajes que bajo 
apariencia sosegada y pacífica legitiman un modelo 
cultural violento o represor, en el que existe y se jus-
tifica la pobreza, la desigualdad, el maltrato o la pena 
de muerte. Finalmente, es prioritario ir transformando 
las estructuras antidemocráticas, impositivas y no par-
ticipativas de comunicación, hacia otras basadas en los 
ideales democráticos y pacíficos, abiertas a la participa-
ción de la ciudadanía plural y en las que esta se sienta 
más representada. Este modelo alternativo de comuni-
cación participativa debería constituirse en un proceso 
de comunicación valioso para que las personas y colec-
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tivos sociales satisfagan sus necesidades comunicativas 
y puedan ir construyendo cultura de paz.

La cultura de paz ha sido objeto de atención y de 
consenso internacional en la declaración de la ONU 
(1999), que toma como referencia la Declaración Uni-
versal de los Derechos Humanos (1948) y se recuerda 
también en ella el preámbulo del acta de constitución 
de la UNESCO donde se declara: “Puesto que las guerras 
nacen en la mente de los hombres, es en la mente de los hombres 
donde deben erigirse los baluartes de la paz”; lo que pone de 
manifiesto que la paz es una creación humana y que 
siendo importante buscar las causas de la violencia o 
de la guerra mediante la identificación de fenómenos 
visibles, es más importante aún buscar los fundamentos 
subyacentes de los mismos. La cultura de paz es enten-
dida como un conjunto de valores, actitudes, tradicio-
nes, comportamientos y estilos de vida que plasman y 
suscitan a la vez interacciones e intercambios sociales 
basados en los principios de libertad, justicia, democra-
cia, tolerancia y solidaridad; que rechazan la violencia 
y procuran prevenir los conflictos tratando de abordar 
sus causas; que solucionan los problemas mediante el 
diálogo y la negociación; y que no sólo garantizan a 
todas las personas el pleno ejercicio de todos los dere-
chos, sino que les proporciona también los medios para 
participar plenamente en el desarrollo endógeno de sus 
sociedades. 

Se declara la complementariedad de los derechos 
humanos y la cultura de paz, encargándose a esta la 
promoción de cada uno de esos derechos, así como ga-
rantizar la igualdad entre mujeres y hombres; promover 
la participación democrática; la comprensión, la tole-
rancia y la solidaridad; el desarrollo económico y social 
sostenible; la paz y seguridad internacionales. 

Dejamos para el final los dos encargos que la ONU 
hace a la cultura de paz y que constituyen el objeto 
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de este trabajo: por una parte, apoyar la comunicación 
participativa y la libre circulación de información y co-
nocimientos y, por otra, promover la cultura de paz, de 
la que es parte la comunicación y la información, por 
medio de la educación. Entre las medidas propuestas en 
el programa de acción que implementa la declaración se 
concretan: apoyar el importante papel de los medios de 
difusión en la promoción de la cultura de paz, velar por 
la libertad de la información y comunicación, promover 
la comunicación social que permita a las comunidades 
expresar sus necesidades y participar en la adopción de 
decisiones, adoptar medidas acerca del problema de la 
violencia e incrementar las medidas dirigidas a promo-
ver el intercambio de información.

3. ALFABETIZACIÓN MEDIÁTICA E 
INFORMATIVA EN LAS DIRECTIVAS 
INTERNACIONALES

La anterior declaración establece sin duda un nexo 
entre cultura de paz, cultura mediática y educación; sin 
embargo, la UNESCO ya se había ocupado anterior-
mente de la educación relativa a los medios de comuni-
cación en la declaración de Grunwäld (1986). En ella se 
reconoce la omnipresencia de los medios de comunica-
ción en el mundo en que vivimos; por lo que se conside-
ra, en lugar de condenar o aprobar el poder indiscutible 
de estos, aceptar su impacto y su propagación como un 
hecho establecido, reconociendo también que constitu-
yen un elemento importante de la cultura en el mundo 
contemporáneo y que tienen una función esencial en lo 
referente a la participación activa de la ciudadanía en 
la sociedad. Se responsabiliza a los sistemas políticos y 
educativos de promover entre los ciudadanos y ciuda-
danas una comprensión crítica de los fenómenos de la 
comunicación. Anima a los educadores y demás agentes 
de socialización a seguir esforzándose en ayudar a los 
estudiantes a comprenderlos, percibiendo el significado 
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y las consecuencias del rápido crecimiento de una co-
municación recíproca que favorece el acceso a informa-
ción individualizada.

Se hace un llamamiento a los gobiernos y autoridades 
competentes para promover programas integrados de 
educación mediática en todos los niveles del sistema 
de educación formal, incluida la educación de personas 
adultas, para desarrollar los conocimientos, técnicas y 
actitudes que favorezcan la creación de una conciencia 
crítica y mayor competencia como usuarios de viejos y 
nuevos medios de comunicación. Sugiriendo también 
que esos programas abarquen tanto el análisis del con-
tenido como la utilización de los canales disponibles 
desde presupuestos participativos. La integración me-
diática e informativa en el currículo requiere que los 
educadores se formen, tanto mejorando su conocimien-
to y comprensión de los medios, como familiarizándose 
con metodologías didácticas apropiadas que tengan en 
cuenta el conocimiento, aunque fragmentario o escasa-
mente elaborado, que los estudiantes ya poseen.

Este pronunciamiento de Grunwäld sobre la educa-
ción relativa a los medios de comunicación se comple-
menta con el de Alejandría (UNESCO, 1995), en el que 
se declara que la alfabetización mediática e informativa 
está en el corazón mismo del aprendizaje a lo largo de 
la vida, capacitando a todo tipo de gente para buscar, 
evaluar, utilizar y crear información de un modo eficaz 
para conseguir sus metas personales, sociales, ocupacio-
nales y educativas. Por ello se le declara como un dere-
cho humano básico en el mundo digital que promueve 
la inclusión social.

La alfabetización mediática e informativa incluye 
competencias para reconocer las necesidades de infor-
mación y para localizar, evaluar, aplicar y crear informa-
ción dentro de contextos sociales y culturales. Ofrece 
claves para acceder, usar y crear eficazmente conteni-
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dos que promueven el desarrollo económico, educativo, 
sanitario, de los servicios humanos y demás ámbitos 
de las sociedades contemporáneas. Esta alfabetización 
trasciende el mero uso instrumental de las tecnologías 
actuales para cubrir el aprendizaje, el pensamiento crí-
tico y las competencias de interpretación, por encima 
de fronteras profesionales, empoderando a las personas 
y a las comunidades para su desenvolvimiento cívico.

Siguiendo estas orientaciones la Unión Europea lleva 
más de una década impulsando la alfabetización mediá-
tica e informativa para fomentar una ciudadanía plena, 
más activa, crítica y participativa; considera esta alfabe-
tización un eje tan fundamental en las democracias hoy 
como lo fue en su día la alfabetización tradicional. En 
la sociedad digitalizada del siglo XXI la alfabetización 
mediática se entiende como el acceso a los medios de 
comunicación, comprenderlos de modo integral y tener 
una mirada crítica hacia sus contenidos, generando co-
municación en contextos múltiples. La Directiva sobre 
la alfabetización mediática (2007) supone el inicio del 
desarrollo institucional de la educación mediática euro-
pea, animando a las autoridades nacionales a implicarse 
en las iniciativas de alfabetización mediática; obligando 
a los Estados miembros a informar a la Comisión sobre 
el estado de la cuestión en su territorio y elaborar có-
digos de conducta o marcos normativos con la partici-
pación de todos los interesados. En el contexto de esta 
Directiva se destaca la Recomendación (2006/952/CE) 
del Parlamento Europeo y del Consejo de Europa sobre 
“protección de los menores y de la dignidad humana y 
al derecho de réplica en relación con la competitividad 
de la industria europea de servicios audiovisuales y de 
información en línea”; en la que se reconoce la necesi-
dad de una vigilancia continua en materia de protección 
de los derechos de las personas, garantizando que el 
contenido sea lícito, respete el principio de la dignidad 
humana y no perjudique el desarrollo de los menores.
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Desde el punto de vista de la teoría y la doctrina, tal 
como es entendida en estas directivas, la alfabetización 
mediática e informativa presenta rasgos singulares y 
constituye un punto de inflexión en el modo de enten-
derla. Primero, por el énfasis en las capacidades, tanto 
creativas como críticas, de los ciudadanos ante los me-
dios, que no se mencionaban en la legislación, y la refe-
rencia a la dimensión creativa, considerada secundaria 
en la tradición teórica. Segundo, por la idea novedosa 
de considerar que estas capacidades críticas y creativas 
sean esenciales para la vitalidad y las buenas prácticas 
de los servicios mediáticos, pues de ellas se derivarán 
importantes mejoras en cuestiones como la transparen-
cia, el pluralismo y la seguridad en la comunicación. 
Alejándose esta visión de la creencia tradicional en am-
plios sectores de la industria de que la crítica es una 
injerencia en la libertad de comunicación. Finalmente, 
por la novedad también de considerar la alfabetización 
mediática una tarea de todos y no sólo de la escuela o 
de la educación formal. Autoridades reguladoras, fami-
lias, industria, profesionales, ONG, etc. tienen atribui-
das responsabilidades en este sentido.

Desde el punto de vista práctico, la alfabetización 
mediática e informativa afecta a campos como el de su 
incorporación al currículo educativo básico, a la forma-
ción inicial y permanente del profesorado, a la reali-
zación de campañas institucionales de concienciación 
para el uso responsable de los medios o de promoción 
de la educación mediática por las autoridades regula-
doras. También supondrá la creación de mecanismos 
estables de observación sobre el desarrollo de las habi-
lidades mediáticas y capacidades críticas y creativas de 
los ciudadanos en el uso de los medios.

Pérez Tornero (2009) interpreta, desde el punto de 
vista de la legislación europea, que la alfabetización 
mediática se convierte en el tercer pilar básico de los 
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derechos de la comunicación en nuestro tiempo, junto 
al derecho a la libertad de expresión e información. Se 
abre así un nuevo horizonte con múltiples retos, en es-
pecial que los ciudadanos puedan desenvolverse en un 
entorno mediático cada vez más cambiante y novedoso 
con las facultades y capacidades que les permitan apro-
piarse de él, en función de sus intereses legítimos, apro-
vechando su potencial informativo, cultural y de entre-
tenimiento. No es menos relevante que los ciudadanos 
puedan disponer de un conocimiento suficiente y am-
plio sobre los factores que condicionan el desarrollo de 
la industria mediática como la economía, la propiedad, 
el control, los poderes, el pluralismo, etc; potenciando 
las capacidades de selección, análisis y comprensión cri-
tica del discurso mediático, pudiendo desarrollar con 
mayor amplitud su libertad personal y social. Finalmen-
te, mediante el uso mediático responsable, se trata de 
desarrollar el sentido de ciudadanía activa y participati-
va en los asuntos locales, regionales y globales.

4. LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN 
EDUCACIÓN MEDIÁTICA E INFORMATIVA

La piedra angular de la alfabetización mediática la 
sitúa la UNESCO (2011) en el profesorado, por eso la 
primera premisa y estrategia fundamental para fortale-
cer dicho proceso es la propia alfabetización mediática 
e informativa de los docentes, de la que se espera un 
efecto multiplicador al transmitir estos ese conocimien-
to e influir en los estudiantes y, a través de ellos, en 
toda la sociedad. Se espera que desarrollen la capaci-
dad de empoderar a los estudiantes en sus esfuerzos por 
“aprender a aprender” de forma autónoma, para que 
puedan continuar haciéndolo a lo largo de la vida. De 
este modo el profesorado respondería a su primer papel 
como defensor de una ciudadanía informada y racional; 
al tiempo que asume los cambios que han venido pro-
duciéndose en las concepciones sobre la enseñanza, de 
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estar centrada en el profesor a estarlo más en el propio 
estudiante. Se espera que la alfabetización mediática 
e informativa les ayude a efectuar dicha transición en 
sus planteamientos y prácticas educativas, por lo que se 
relaciona también dicha alfabetización con los procesos 
de formación y desarrollo profesional de los docentes.

La UNESCO articula el currículo para profesores en 
torno a lo que considera tres tipos esenciales de cono-
cimiento o áreas temáticas en alfabetización mediática 
e informativa: 1) las funciones de medios, bibliotecas, 
archivos y otros proveedores de información en las so-
ciedades democráticas; 2) las condiciones bajo las cua-
les dichos proveedores de medios de comunicación e 
información pueden llevar a cabo estas funciones de 
forma eficiente; 3) cómo evaluar el desempeño de di-
chas funciones al evaluar el contenido y los servicios 
que proveen.

4.1. EL CONOCIMIENTO ACERCA DE LOS MEDIOS Y DE 
LA INFORMACIÓN PARA EL DISCURSO DEMOCRÁTICO Y LA 
PARTICIPACIÓN SOCIAL

Se propone desarrollar un conocimiento crítico de 
cómo los medios y la información pueden mejorar la 
habilidad de profesorado, estudiantes y ciudadanía con 
los mismos y se comprometan a utilizar bibliotecas, ar-
chivos y otros proveedores de información como herra-
mientas para la libertad de expresión, el pluralismo, el 
diálogo intercultural y la tolerancia; contribuyendo con 
sus aportaciones al debate democrático y al buen gobier-
no. Siguiendo los Indicadores de Desarrollo Mediático 
(UNESCO, 2008) puede incluir temas como: Proveer 
canales que permitan a los ciudadanos comunicarse en-
tre sí; difundir historias, ideas e información; facilitar 
debates informados entre actores sociales diversos que 
permitan la resolución de conflictos por vías democrá-
ticas; corregir las asimetrías de información entre go-
bierno y gobernados; fiscalizar al gobierno en todas sus 
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formas, promoviendo transparencia en la vida pública; 
proveer medios que permitan a la sociedad aprender de 
sí misma y construir un sentido de comunidad; mejorar 
la eficiencia económica; facilitar los procesos democrá-
ticos y contribuir a garantizar elecciones libres y de-
mocráticas; actuar como defensor y agente social en su 
propio derecho respetando el pluralismo; proporcionar 
una puerta a la información; establecer puentes entre 
ideas y grupos o colectivos sociales; preservar el patri-
monio cultural; asumir la función de memoria colectiva; 
promover el uso de todos los recursos de información 
en las bibliotecas; facilitar la enseñanza, el aprendizaje 
y el aprender a aprender a través de bibliotecas y acade-
mias; educar al usuario de las bibliotecas.

No es fácil alcanzar los pilares del buen gobierno – 
transparencia, rendición de cuentas y participación cí-
vica – si se carece de sistemas de medios e información 
abiertos, los cuales pueden alentar una sociedad civil di-
námica y dotada de “cultura cívica”. Pero también han 
de servir para aportar informaciones y conocimientos 
que sean comprensibles y relevantes para los diferen-
tes grupos de personas; así como para infundir lealtad 
y compromiso hacia los valores y procedimientos que 
sustentan la democracia y el buen gobierno.

4.2. EVALUACIÓN DE LOS MEDIOS Y DE LA INFORMACIÓN

Como en la vida cotidiana, la resolución de proble-
mas y la activación del pensamiento crítico deberían 
constituir el núcleo de las materias escolares, pues los 
problemas ofrecen oportunidades para una evaluación 
crítica de los textos mediáticos y de la información que 
proviene de diferentes fuentes. El propósito para los 
docentes es incrementar su capacidad para evaluar las 
fuentes y valorar la información atendiendo a las fun-
ciones específicas del servicio público que se atribuye 
a los medios, bibliotecas, archivos y otros proveedores 
de información. También que el profesorado conozca 
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el tipo de acciones que se pueden llevar a cabo cuan-
do estos sistemas se desvían de los roles que se espe-
ran de ellos. De este modo, debe tener la capacidad de 
examinar y entender cómo se produce el contenido de 
los medios y otra información, el modo en que dicha 
información puede ser evaluada y cómo se puede utili-
zar esa información y los medios para distintos propó-
sitos. Además, los docentes deben preguntarse a quién 
representan los medios y la información que evalúan, 
ser capaces de explorar su representatividad y el modo 
en que la diversidad y pluralidad están o no presentes, 
cómo se abordan tanto en los medios más próximos o 
locales como en los globales. Finalmente, deberían de-
sarrollar la capacidad para evaluar cómo interpretan los 
estudiantes los mensajes de los medios y la información 
que proviene de una variedad de fuentes.

4.3. PRODUCCIÓN Y USO DE LOS MEDIOS Y DE LA 
INFORMACIÓN

La formación en alfabetización mediática e informa-
tiva debería capacitar al profesorado para tomar parte 
en los medios y plataformas de información, para co-
municarse de forma significativa y expresar sus propias 
ideas. Esto requiere conocer la ética de los medios e 
información basada en estándares internacionales e in-
cluye competencias interculturales. También deberían 
adquirir destrezas relacionadas con la capacidad de se-
lección, adaptación y/o desarrollo de materiales de alfa-
betización mediática e informativa y herramientas para 
adecuar la enseñanza a las necesidades de aprendizaje 
de los estudiantes. Así mismo, los docentes necesitan 
desarrollar destrezas para ayudar a los estudiantes a 
aplicar estas herramientas y recursos en su aprendizaje, 
en especial las vinculadas con la investigación y la pro-
ducción de medios. 

La producción y uso de los medios debería propiciar 
una pedagogía del aprender haciendo, centrada en el 
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alumnado, que incentive la investigación y, por medio 
de ella, el pensamiento reflexivo. La producción de me-
dios, por tanto, reclama la participación activa de los 
estudiantes en ambientes colaborativos, en los que el 
profesorado tiene también un papel activo y de lideraz-
go capacitador en el proceso de alfabetización mediáti-
ca e informativa dentro del Curriculum de las escuelas.

5. EDUCACIÓN MEDIÁTICA, INFORMATIVA Y 
PARA LA PAZ

La paz no es sólo la ausencia de violencia, sino que 
es también la creación activa de paz para prevenir la 
violencia, lo que permite a las personas imaginar el fu-
turo con paz sostenible. Desde esta perspectiva, tanto 
la educación para la paz como la educación mediática e 
informativa pueden considerarse como formación para 
obtener conocimiento sobre los peligros que la guerra, 
la violencia, la pobreza, la opresión y la discriminación 
pueden llevar a la vida de los seres humanos y de la 
sociedad. Pueden ser contempladas también como acti-
vidades que promueven el conocimiento, las destrezas 
y las actitudes que permitirán a la gente de todas las 
edades, y a todos los niveles, desarrollar los cambios 
de comportamiento que pueden prevenir la aparición 
del conflicto, resolverlo pacíficamente o crear las con-
diciones sociales para la paz. En este sentido camina el 
empoderamiento de una ciudadanía democrática para 
el uso crítico y creativo de los medios y de la informa-
ción; y podemos considerarlo un empoderamiento paci-
fista, adquirido mediante valiosos procesos formativos 
cuyos propósitos, principios, procedimientos y valores 
son compartidos por la educación para la paz, también 
transversal y holística en un currículo integrado, y por 
la cultura de paz.
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1. INTRODUCCIÓN 

Este capítulo describe la oferta de los estudios uni-
versitarios de Relaciones Públicas en los Grados de 

Publicidad y R.P. del sistema universitario adaptado al 
EEES en Cataluña, durante el periodo 2009–13, es de-
cir, desde su implantación hasta el cierre de su primer 
ciclo completo. 

Hemos contextualizado la situación con un marco 
teórico referencial sobre los más destacados estudios 
elaborados por colectivos académicos y profesionales 
especializados en R.P., que describen o permiten dedu-
cir el perfil profesional más adecuado para el desempe-
ño de la praxis profesional y compararlo con las com-
petencias específicas que, sobre R.P., pueden adquirir 
los futuros graduados interesados en especializarse en 
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dicha área de conocimiento, tras cursar los actuales pro-
gramas formativos de Grado ofertados por las universi-
dades catalanas.

La investigación se ha llevado a cabo, curso a curso, 
por encargo de Dircom Cataluña, con el soporte del Co-
legio de Publicitarios y Relaciones Públicas de Cataluña, 
los dos únicos colectivos profesionales representativos 
de la práctica profesional en territorio catalán (Matilla 
y Hernández, 2010a, 2010b, 2011, 2012, 2013; Mati-
lla y Xifra, 2009; Matilla, Losada y Hernández, 2010) 
y presentamos, aquí, los resultados del balance general 
del periodo analizado. 

2. MARCO TEÓRICO

Consideramos como marco referencial los estudios 
más representativos elaborados por profesionales y aca-
démicos especializados en R.P., de ámbito nacional e 
internacional, que nos permitiesen valorar si las compe-
tencias que pueden adquirir los futuros egresados en la 
disciplina, a partir de los programas formativos oferta-
dos por las universidades catalanas, son los más adecua-
dos para que puedan alcanzar el logro de un adecuado 
desempeño en su futura práctica profesional. 

Los estudios profesionales internacionales que hemos 
considerado y estudiado han sido los siguientes: 

• VII World Public Relations Forum de la Global Al-
liance for Public Relations and Communication 
Management (2012).

• European Communication Monitor (2007, 2008, 
2009, 2010, 2011, 2012).

• ICCC–International Corporate Communication Com-
pass for Europe de la EUPRERA.
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• The Melbourne Mandate for Global Communication, 
de la Global Alliance for PR and Communication 
Management y el PR Institute of Australia (2012).

• Diversos documentos publicados por el Corpora-
te Excellence–Centre for Reputation Leadership 
(2012a, 2012b, 2012c, 2012d, 2012e, 2013a y 
2013b).

• Los Stockholm Accords de la Global Alliance for PR 
and Communication Management (2010).

Los estudios profesionales de ámbito español:

• El estado de la comunicación en España de Dircom 
(2010).

• El Barómetro CyD: el papel de la Universidad en la 
empresa de la Fundación CYD–Conocimiento y 
Desarrollo (2008). 

• La Comunicación y las R.P.: Radiografía del sector de 
ADECEC (2005 y 2008). 

Los estudios académicos internacionales:

• Resources for PR Educators for Teaching Research, 
Measurement and Evaluation de la IPR Education in 
PR Comission (2012).

• PR in a New Age de Botan y Hazleton (2006).

• Overview of PR in South America de Ferrari (2009).

• PR Education de L’Etang y Pieckza (2006).

• PR as relationship management. A relational approach 
to the study and practice of PR de Ledingham y Brun-
ing (2000).

• PR Knowledge and Professionalism: Challenges to Edu-
cators and Practitioners de Wright y Turk (2007). 

• PR State of the Field de Botan y Taylor (2004).
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• Advancement for PR Role Models de Broom y Dozier 
(1986).

• Evolution of the Manager Role in PR Practice de Doz-
ier y Broom (1995). 

• A generic model for vocationally oriented PR education 
in globalised contexts de Ferreira y Verwey (2004). 

Today’s PR: an Introduction de Heath y Coombs (2006).

• PR in Portugal. An Analysis of the Profession through 
the Undergraduate Curriculum de Gonçalves (2009).

• PR Education in Britain: An Historical Review in the 
Context of Professionalism de L’Etang (1999).

• Toward a Global Curriculum: A Summary of Concer-
ning PR Education, Professionalism and Globalization 
de la Leeds Metropolitan University y la Global 
Alliance (2008).

• International Paradigms: The Latin American School of 
PR de Molleda (2000). 

• The Dire Need for Multiculturalism in PR Education: 
An Asian Perspective de Sriramesh (2002).

• PR and the New Golden Age of Spain: a Confluence of 
Democracy, Economic Development and the Media de 
Tilson y Pérez (2003).

• PR Higher Education. A Russian experience de Azaro-
va (2003).

• The Professional Bond: PR Education for the 21st Cen-
tury de la Commission on PR Education (2006).

• Profiling the PR Undergraduate/Bachelor and Gradua-
te/Master Programmes in Europe and Beyond de Cot-
ton y Tench (2009).

• The History and Development of PR Education in Tur-
key: A Quick Glimpse de Gorpe (2009).
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• Resources for PR Educators for Teaching Research, Mea-
surement and Evaluation del IPR y O’Neil (2012).

• Approaches to and Instruments of PR: Higher Edu-
cation in the Czech Republic de Pirozek y Heskova 
(2003). 

• PR, Marketing and Communications in Eastern Euro-
pean Universities de Spacal (2007).

• A First Look: an In–Depth Analysis og Global PR Edu-
cation. PR Curriculum and Instructor for 20 Countries 
de Tooth y Aldoory para la PRSA Foundation, la 
Global Alliance for PR and Communications Ma-
nagement y la Commission on PR Education.

• Understanding Chinese PR Education: A Critical and 
Cultural Perspective de Zhang (2009). 

• PR Education. An Instrument for the Transformation 
and Development of Human Resources de Zlateva 
(2003).

Los estudios académicos nacionales:

Lo que hay que tener. Estudio comparativo de las competen-
cias requeridas al profesional de las R.P. en el modelo formati-
vo estadounidense y en el modelo formativo español post–Bolo-
nia de Lalueza (2009).

Center and Periphery: Two Speeds for the Implementation 
of PR in Spain de Huertas y Fernández Cavia (2006).

El Espacio Europeo de Educación Superior: la razón instru-
mental de una universidad al servicio de la empresa de Pardo 
y Gracía Toribio (2008).

Undergraduate PR Education in Spain: Endangered Spe-
cies? de Xifra (2007). 

Definición empírico–operativa del «practicum» de los es-
tudiantes universitarios de R.P. y su vinculación con la 
realidad profesional en Cataluña, 1992–1997 de Magallón 
(1998).
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Y las contribuciones de las instituciones gubernamen-
tales educativas comunitarias, españolas y catalanas:

• About the Bologna Process del Benelux Bologna Se-
cretariat (2010).

• Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se 
modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, 
de Universidades, BOE nº 89 de 13.04.07.

• Propuestas para la renovación de las metodologías educa-
tivas de la universidad (2006) del Consejo de Coor-
dinación Universitaria de la Secretaría de Estado 
de Universidades e Investigación del Ministerio 
de Educación. 

• Datos y cifras del Sistema Universitario. Curso 2009–
10 (2010) del Ministerio de Educación.

• Títulos de Grado en Comunicación: Libro Blanco 
(2005) de la ANECA.

• Guía de Evaluación del diseño del Sistema de Garan-
tía Interna de Calidad de la formación universitaria 
(2008) de la ANECA. 

• Directrius per al Desenvolupament del Marc per a la 
Verificació, el Seguiment, la Modificació i l’Acreditació 
de titulacions oficials (2010) de la AQU.

• Guia per a l’acreditació de les titulacions oficials de grau 
i màster (2013) de la AQU.

3. METODOLOGÍA

La investigación se llevó a cabo mediante un rastreo 
sistemático de las páginas web de las universidades ca-
talanas de la unidad de análisis, reconocidas por el Mi-
nisterio de Educación del estado español, mediante el 
análisis de contenidos de las ofertas online de grados en 
los cursos académicos 2009–13, para realizar un estu-
dio comparativo.
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Aplicamos una plantilla de análisis con diversas varia-
bles: nombre de la Universidad y de la Facultad; loca-
lización geográfica; tipología de Universidad (Pública/
Privada – Presencial/No presencial (online); denomina-
ción del Grado; denominación de las asignaturas (sólo 
de R.P.; sólo de Publicidad; mixtas de R.P. y Publici-
dad); clasificación de las asignaturas (obligatorias u op-
tativas); y curso/módulo/mención en que se impartían 
dichas asignaturas.

El universo analizado fueron las 12 universidades 
que configuran el sistema universitario catalán, siendo 
la unidad de análisis la muestra de las 10 universidades 
que ofrecían formación del Grado de Publicidad y R.P. 
(o de su equivalente).

El estudio fue llevado a cabo durante el primer semes-
tre de cada curso académico, entre el 10 de Septiembre 
y el 31 de Diciembre, mediante el buscador de la página 
web del Ministerio de Educación español. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La implantación de los Grados adaptados al EEES es 
una realidad en todas las universidades analizadas, que 
cuentan con un mínimo de 4 años de experiencia y en 
las que se observan pocas modificaciones a lo largo del 
periodo estudiado (2009–2013).

La modificación más importante detectada en algu-
nas universidades consiste en la aparición de las men-
ciones, herederas de los antiguos itinerarios de especia-
lización, que agrupan las asignaturas optativas de últi-
mos cursos.

A continuación presentamos un análisis detallado 
por universidades al finalizar la etapa de implantación 
masiva al EEES: 
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Abat Oliba–CEU – Las asignaturas se presentan 
agrupadas por materias. En 3r curso aparece la primera 
materia que desarrolla contenidos de R.P.

Asignaturas de R.P. 3r curso: Relaciones Públicas; 
Comunicación Institucional y Corporativa; Comuni-
cación institucional y Corporativa; Medios de Comu-
nicación; Sistemas de Comunicación de Marketing y 
Tecnologías de la Comunicación Publicitaria.

Asignaturas de R.P. 4º curso: Comunicación y Propagan-
da Política; Organización de Eventos (aunque se inscribe 
dentro de la materia de Comunicación Publicitaria Avan-
zada). 

El Grado tiene una duración de cinco años, en vez de 
cuatro, para añadirle la especialización (o mención, se-
gún la denominación ANECA) en International Business 
Program. Oferta 10 asignaturas, casi todas centradas en 
contenidos económicos y legales internacionales, de las 
cuales una compartiría contenidos conjuntos de Publi-
cidad y R.P. (Globalization: Markets & Institutions), sin 
que ninguna sea específica de R.P. 

Existe desproporción entre contenidos específicos de 
R.P. y de Publicidad: 4 asignaturas de R.P., frente a las 
15 de Publicidad, que incluso superan en número a las 
12 de contenidos mixtos. 

• U. Autónoma de Barcelona. Las asignaturas op-
tativas se agrupan en tres itinerarios de especiali-
zación o menciones: Mención de Dirección Creativa, 
Mención de Dirección en Publicidad y R.P. y Mención 
en Dirección Estratégica en R.P. En las dos primeras 
solo hay una asignatura que comparte contenidos 
conjuntos de Publicidad y R.P. (Técnicas de Nego-
ciación y Liderazgo), mientras que las demás asigna-
turas específicas de R.P. pertenecen al 3er. itinera-
rio de R.P.
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Se observa una desproporción de contenidos: 20 asig-
naturas de Publicidad frente a l7 de R.P. La mayoría de 
las asignaturas de R.P. son optativas, y en las obligato-
rias y troncales, la desproporción es mucho mayor: 11 
de Publicidad y 2 de R.P. 

• U. de Barcelona (centro ESRP, adscrito). 15 
asignaturas específicas de R.P. frente a 12 de Pu-
blicidad. Es el único Grado de Cataluña que otor-
ga mayor importancia cuantitativa a las R.P. que a 
la de Publicidad. 

• U. de Gerona. Describen los contenidos del Gra-
do por módulos, que se subdividen en materias 
y éstas en asignaturas. Al pinchar sobre los mó-
dulos, no se especifican las asignaturas, sino que 
se ofrece información sobre las competencias de 
cada módulo, sus objetivos y unos contenidos a 
modo de temario que, en ocasiones, parecen des-
glosarse en 4 asignaturas independientes, mien-
tras que otras tan solo en 1 ó 2. Por tanto, no 
nos atrevemos a establecer una diferenciación de 
asignaturas más allá de los módulos del plan de 
estudios, lo que supone una limitación a nuestra 
investigación. 

En 4º curso se incluyen 6 módulos: 1 específico de 
R.P. (Relaciones Institucionales) y 3 de contenidos mixtos 
(Producción Audiovisual y Gráfica aplicada a la Publicidad 
y las R.P., Usos y efectos de las pantallas audiovisuales, y las 
Prácticas externas). 

• U. Internacional de Cataluña. La mayoría de 
las asignaturas son mixtas de Publicidad y R.P. 
Existe desequilibrio entre las asignaturas de Publi-
cidad (11) y las de R.P. (3). 

• U. Oberta de Cataluña. Agrupa las asignaturas 
optativas en itinerarios de especialización o men-
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ciones, ya que el Grado se denomina, genérica-
mente, de Comunicación. Las asignaturas vincu-
ladas a las 3 menciones de Publicidad y de R.P. 
son: Creatividad Publicitaria, Gestión Publicitaria y 
Comunicación Corporativa y R.P. Las otras 3 men-
ciones están vinculadas a las especializaciones de 
Comunicación Audiovisual y a la de Periodismo.

 U. Pompeu Fabra. El número de las asignaturas de 
Publicidad frente a las de R.P. está descompensado, do-
blando las primeras (22) a las segundas (11).

Las asignaturas optativas se agrupan en 4 itinerarios 
de especialización:

1º)  Creatividad Publicitaria.

2º) Estrategias de Comunicación Publicitaria.

3º)  Relaciones Públicas: Comunicación de Riesgo y de Cri-
sis, Comunicación Interna, Estrategias de Acción So-
cial, Protocolo de las organizaciones, Grupos de Presión 
y Grupos de Interés y Comunicación y Acontecimien-
tos. 

4º)  Análisis e Investigación en Publicidad y R.P.

• U. Ramón Llull. La única asignatura de R.P. que 
se imparte en el Grado se oferta en 3er. curso y es 
una asignatura anual, (Teoría y Técnicas de las R.P. 
I y II).

En 4º curso se ofertan 18 asignaturas y ninguna es es-
pecífica de R.P., frente a las 13 específicas de Publicidad 
y las 45 mixtas. 

• U. Rovira i Virgili. Es, junto con la UB, una de 
las universidades que mayor equilibrio cuantitati-
vo presenta en asignaturas de Publicidad (8) y de 
R.P. (7). 
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U. de Vic. En el último curso del Grado se agrupan 
todas las asignaturas optativas, en cuatro menciones 
distintas:

1ª) Business and Communication.

2ª) Comunicación Global.

3ª)  Publicidad.

4ª)   Relaciones Públicas: Dirección de Cuentas, Creación 
de Empresas de Comunicación, Lobbying Europeo e 
Internacional, Comunicación de Crisis y Conflicto, 
Patrocinio y Captación de Fondos, Responsabilidad 
Social Corporativa, Comunicación Interna, Expresión 
Oral y Comunicación No Verbal, Publicidad Institu-
cional y Política, Ceremonial y Protocolo y Comunica-
ción a las PYMES.

Aunque predominen las asignaturas de Publicidad 
(23), el número de las de R.P. (18) no está tan desequi-
librado como en otras universidades, siendo el número 
más elevado el de las asignaturas mixtas (38), como es 
habitual en casi todos los Grados de la unidad de aná-
lisis. 

Finalizado el estudio, observamos que los temas espe-
cíficos de R.P. objeto de marcado interés en la literatura 
consultada y que se adaptan a las demandas específi-
cas de los futuros empleadores de los graduados de los 
centros universitarios analizados, no se ven totalmente 
reflejados, cuantitativamente, en el número de asigna-
turas específicas de R.P. ofertadas por el sistema univer-
sitario catalán adaptado al EEES y, cualitativamente, 
tampoco es prevalente que dichos temas se vean ínte-
gramente incluidos en los programas formativos de los 
grados que constituyen nuestra unidad de análisis. 

Transcurridos trece años, siguen de plena actualidad 
las palabras de Parés i Maicas (2006): “Paradójicamen-
te, a la relevancia que la Comunicación cobra en el campo 
profesional, su total legitimación científica y académica sigue 
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sin encontrar acuerdos epistemológicos ni amplios consensos, 
haciendo de sus diversos trayectos teóricos e investigativos un 
constante y cíclico debate”. 

Paralelamente, parecen ignorarse las recomendacio-
nes publicadas en la literatura sobre el perfil de conoci-
mientos más adecuado para ejercer la posición de direc-
tor de comunicación en España, que aportan una valio-
sa información sobre los requisitos demandados por el 
sector productivo y que permitiría a las universidades 
objeto de estudio una reflexión en profundidad sobre 
posibles mejoras en sus ofertas curriculares. 

5. CONCLUSIONES

a)  En la práctica profesional, la recepción de unos 
graduados con una insuficiente y deficiente ense-
ñanza por competencias en R.P., ámbito en el que 
deberían poder especializarse en igualdad de con-
diciones que en Publicidad.

 b)  Un incumplimiento de contrato de las facultades 
del sistema universitario catalán con sus “clien-
tes”, los estudiantes interesados en especializarse 
en R.P. y una flagrante falta de responsabilidad 
con el colectivo profesional que debe acogerlos e 
integrarlos, como empleadores, una vez gradua-
dos.

c)  La aparente inconsistencia e incongruencia de los 
postulados del Libro Blanco de la ANECA, para el 
Grado en Publicidad y R.P. que, desde 2005, pro-
pugna que debe dotar de competencias, especial-
mente en lo que hace referencia a sus capacidades 
estratégicas, a los futuros “profesionales que ejercen su 
actividad desde el ámbito de las organizaciones o desde 
una agencia o desde la empresa consultora, y profesiona-
les responsables de la gestión estratégica de la Comunica-
ción Corporativa” (ANECA, 2005: 333).
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d)  La aparente falta de cumplimiento de la Ley Orgá-
nica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica 
la Ley Orgánica 6/2001 de Universidades, de 21 de 
diciembre (BOE nº 89 de 13.04.07, p. 16242), en 
lo que hace referencia al papel que deben jugar la 
ANECA y las agencias evaluadoras comunitarias 
(AQU, en Cataluña), en cuanto a:

• el binomio autonomía–rendición de cuentas. 

• la coordinación en los procesos de garantía de ca-
lidad y la definición de criterios de evaluación. 

• la implicación de las universidades en la respuesta 
a las demandas de la sociedad y el sistema pro-
ductivo. 

• la mejor formación de sus graduados, para que 
éstos sean capaces de adaptarse tanto a las de-
mandas sociales, como a las demandas del sistema 
científico y tecnológico. 

• que las universidades, además de un motor para el 
avance del conocimiento, lo sean también para el 
desarrollo social y económico del país. 

• que el sistema universitario catalán del EEES, en 
materia de R.P., parece mostrarse reacio a la es-
cucha y al diálogo para adaptarse a las exigencias 
solicitadas por un colectivo profesional empleador 
en continuo proceso de mejora, obligado a asumir 
unos costes –tangibles e intangibles– que no les 
corresponden, que son el resultado de un aprendi-
zaje universitario por competencias producto de 
unos programas de estudio en buena parte obso-
letos e infradotados y a incorporar a sus plantillas 
a nuevas promociones de graduados preparados 
insuficiente y deficientemente.

No es de extrañar que “les empreses no reclamen ni tan 
sols mantenir la inversió pública en universitats. Al contra-
ri, el discurs dominant reflecteix desconeixement i desconfiança 
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vers la universitat” (Grau, 2012: 6); que “el potencial de 
las universidades y los universitarios no se aprovecha bien: 
hay problemas de eficacia y de eficiencia” (Pérez García y 
Serrano Martínez, 2012: 5) y, todo ello, enmarcado en 
el hecho de que “hay división de opiniones sobre la necesi-
dad de creación de un área [de conocimiento] propia. Entre los 
partidarios, la argumentación se centra en que la adscripción 
al campo de las Ciencias Sociales de distintas áreas de estu-
dios de la Comunicación (v.g. del Periodismo, la Comunicación 
Audiovisual, la Publicidad, etc.) provoca diversos efectos per-
niciosos para el desarrollo de la investigación comunicacional” 
(Piñuel Raigada et al., 2011: 5). 

En base a los resultados de nuestro estudio, deben 
seguir manteniéndose las palabras concluyentes de los 
realizados los cursos 2009–121, con la finalidad de po-
sibilitar:

• Que el proceso de diseño y aprobación de las titu-
laciones asegure una estructura curricular satisfac-
toria del programa formativo.

• Que el conjunto de módulos o materias del plan 
de estudios sea coherente con las competencias de 
la titulación y que el contenido académico esté 
actualizado según la disciplina y el nivel de titu-
lación.

• Que las competencias tengan correspondencia 
con las recogidas en redes o entidades nacionales 
e internacionales.

1  “En las titulaciones universitarias catalanas regidas por el EEES 
continua plenamente vigente que las asignaturas de R.P. se siguen encon-
trando, cuantitativamente hablando, relegadas a un segundo plano con 
respecto a las de Publicidad en los Grados de Publicidad y R.P. –o en sus 
equivalentes– y prácticamente igual a como estaban en las antiguas licen-
ciaturas de las facultades de Comunicación catalanas anteriores al EEES, 
denunciadas por Xifra en 2007, y desde una perspectiva cualitativa, en-
focadas a una visión fundamentalmente técnica (táctica) y escasa o nada 
estratégica (Matilla, Losada y Hernández, 2009; Matilla y Hernández, 
2010a; 2010b y 2011)”. (Matilla y Hernández, 2012: 264).
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• Que el diseño de la titulación (perfil de competen-
cias y estructura del currículum) esté actualizado 
según los requisitos de la disciplina y responda al 
nivel formativo requerido en el MECES2 (AQU, 
2013: 18).

• Que las universidades garanticen que sus actua-
ciones aseguren el logro de los objetivos asocia-
dos a la formación que imparten, según el Real 
Decreto 1393/2007, modificado por el Real Decreto 
861/2010.

• Que los procedimientos de seguro externo de la 
calidad tengan en cuenta la eficacia de los proce-
sos de seguro interno de la calidad descritos en el 
apartado 1 de los Estándares y Directrices Euro-
peos –ENQA, 2005– (AQU, 2013: 23).

• Que los centros dispongan de un sistema de ga-
rantía interna de la calidad (SGIC) formalmente 
establecido e implantado que asegure, eficiente-
mente, la calidad y la mejora continua de la titu-
lación.

• Que el SGIC implantado garantice la recogida de 
información y de resultados relevantes para la ges-
tión eficiente de las titulaciones, en especial los 
resultados de aprendizaje y la satisfacción de los 
grupos de interés y que sea revisado periódica-
mente para analizar su adecuación y posible plan 
de mejora, para optimizarlo (AQU, 2013: 24).

• Que tanto las actividades formativas como el sis-
tema de evaluación sean pertinentes, públicos y 
adecuados para certificar los aprendizajes refleja-
dos en el nivel del MECES del perfil de formación 
(AQU, 2013: 35) y en el Marco VSMA (AQU, 
2010).

2  MECES es el acrónimo del Marco Español de Calificaciones 
para la Educación Superior, que está alineado con el marco europeo 
construido sobre los Descriptores de Dublín.
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• Y, finalmente, que los empleadores muestren su 
satisfacción sobre la relación entre el perfil de 
formación esperado y el perfil de formación real 
(AQU, 2013: 40). 
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XV 
VISIBILIZANDO SABERES 
EXPERIENCIALES PARA 

FUTUROS DOCENTES. DIÁLOGO 
DE RELACIONES ENTRE LA 

COMUNIDAD EDUCATIVA Y EL 
 PRÁCTICUM 

Práxedes Muñoz Sánchez 
(U. Católica San Antonio de Murcia– España–) 

Cecilia Mateo Sánchez 
(U. Católica San Antonio de Murcia– España–) 

Mª Mercedes Álvarez García 
(U. Católica San Antonio de Murcia– España–) 

1. INTRODUCCIÓN 

En este espacio pretendemos pararnos a reflexionar 
sobre las necesidades de tener una formación de 

docentes que alternen lo teórico con lo práctico y que 
creen de ésta lo teórico, a partir de la experiencia perso-
nal de los docentes. Para esto se presenta una experien-
cia de saberes que se adquieren en la enseñanza pero 
que como tienden a verse evidentes, no suelen visibili-
zarse, por lo que vemos necesario vincular la formación 
con la realidad, desde un compromiso que facilite una 
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educación social, favorecedora del aprendizaje median-
te la receta mágica de la inclusión educativa del día a día 
en las aulas.

Esta experiencia parte de una investigación etnográ-
fica en escuelas unitarias de la Región de Murcia en 
España, realizado en la Universidad Católica San An-
tonio de Murcia, en España. Que desde la coordinación 
del Practicum en los Grados de Educación Infantil y 
Primaria, además de un convenio de colaboración con 
la Dra. Lucila Galván Mora. Benemérita Escuela Normal 
Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”, en México, protago-
nista de etnografías de educación en escuelas multigra-
dos1 (Lucila, Muñoz y Álvarez, 2013).

Actualmente existen tendencias a recuperar las prác-
ticas educativas como experiencias: “según es vivida 
por sus protagonistas y atendiendo a lo que les supone, 
a lo que les significa” (Contreras y Pérez, 2010, Pág. 
22). Considero importante lo que recuperan los autores 
José Contreras y Nuria Pérez (2010) en el caso de la 
experiencia a la práctica y su vuelta, es decir, devolver 
en un ejercicio de actividades educativas, o de buenas 
prácticas, para responder a una educación de calidad y 
equitativa. A lo que sumamos una experiencia desde lo 
personal como vital necesario de reconocer (Montoya, 
2002)

Existe una fuerza importante en una pedagogía de 
prácticas feministas que protagoniza las emociones, lo 
vivido e incluso lo espiritual en la noción de una edu-

1  Las escuelas multigrado equivalen en España a 
las escuelas unitarias, donde convergen diferentes gra-
dos de educación, a veces diferenciando solo de infantil 
y primaria. Multigrado se viene utilizando como palabra 
anglosajona. También se denominan en México, según 
el número de profesores, se denominan: unidocentes o 
unitarias, bidocentes, tridocentes (Arteaga Martínez, 
2011). 
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cación meritoria que nombra lo vivido, o también en 
una izquierda romántica que apuesta por el cambio de 
sociedad, pero es el día a día con la comunidad educa-
tiva, en los centros, en la educación no formal, la que 
está activa, donde lo privado de cada individuo se hace 
pública, y si no se socializa, se le socializa, pero es aquí 
una de nuestras inquietudes, ¿cómo hacer esta sociali-
zación, una educación óptima y que favorezca el cam-
bio?. El cambio en el que nos centramos es desde la 
conciencia que alivia la oportunidad de la singularidad 
y la atención de cada uno y una, docente, discente y 
realidad social.

Las autoras hemos decidido crear un espacio para dar 
vida a todo un proceso etnográfico desde la experiencia 
que rescatamos de una práctica investigativa, y se ha 
vinculado al continuum educativo en Educación Secun-
daria, como a la educación no formal, y planteamos un 
estilo de enseñanza meritoria al visibilizar la necesidad 
de repensar la educación.

2. REPENSAR UNA ETNOGRAFÍA REFLEXIVA 
EN ESCUELAS UNITARIAS.

Nuestra propuesta ha estado vinculada a encontrar 
una relación libre y lo más justa posible de la educación 
formativa de maestros y la realidad que se van encon-
trar en el aula, con un ansia por hallar perfiles docentes 
singulares y a la vez complejos, en las múltiples reali-
dades sociales desde donde pueden partir. Es fruto de 
una sed de evidenciar si los contenidos y competencias 
adquiridas serán válidas para ejercer de docente. 

El planteamiento de la investigación ha sido realizar 
una etnografía reflexiva incorporando como sujetos de 
investigación a la comunidad educativa y las propias in-
vestigadoras, coordinadoras y partícipes del Practicum 
en el Grado de Educación Infantil y Primaria. 
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El objetivo era repensar la educación a partir de los 
saberes docentes (Galván, 2012). A lo que añadimos los 
saberes de toda la comunidad educativa, haciendo par-
tícipe a las familias, al alumnado e incluso exalumnado, 
desde un enfoque como proceso etnográfico, de inves-
tigación acción, porque se provoca a partir de crear y 
despertar lo teórico desde lo cotidiano, así como a pen-
sar y repensar nuestro sistema educativo en la práctica 
y nuestra formación de futuros docentes. 

En una primera reflexión, dejamos entrever una etno-
grafía en primera persona (Galván, Muñoz y Álvarez, 
2013). Rescatamos nuestro proceso etnográfico como 
parte de una metodología que está inmersa en los ob-
jetivos de la investigación, convirtiéndose éste en un 
objetivo del encuentro de lo experiencial con el conoci-
miento. 

Así como visibilizar el proceso personal de las autoras 
en la etnografía, porque lo consideramos parte de las 
resultados obtenidos, principalmente porque cada una 
ha permeado sus disciplinas así como perspectivas per-
sonales aprendidas incluso en este proceso como en la 
formación de profesorado y las experiencias encontra-
das en el campo, es decir en las escuelas reales de este 
primer encuentro. 

Este proyecto se inicia considerando que la etnografía 
nos aporta un conocimiento más real de cada realidad 
y seleccionamos diferentes escuelas. Buscamos una es-
cuela unitaria alejada de los centros urbanos donde un 
alumno del Grado de Educación Primaria podía desa-
rrollar su Practicum atraído por estar cerca de la na-
turaleza, en este caso en Sierra Espuña. Este alumno 
ya venía de hacer el Practicum I en un colegio público 
urbano con características de una comunidad educativa 
especialmente estigmatizada de exclusión social en un 
barrio suburbial de Cartagena. Fue un alumno del Prac-
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ticum2 que necesitó un encuentro con realidades edu-
cativas complejas y diferentes. Esto nos dio confianza 
en su compromiso con la educación, a la vez que estaba 
sediento por comprender qué estrategias educativas son 
las que se deben hacer para construir la inclusión socio-
educativa, y a la vez, con un entorno comunitario que 
mantiene valores de su cuidado: “algo más profundo 
del significante investigar que no puede encerrarse en 
los muros universitarios” (López y Caramés, 2010, Pág. 
113).

Comenzamos así a buscar escuelas unitarias en dife-
rentes regiones donde poder realizar una etnografía de 
sus prácticas educativas y de la cotidianidad, así como 
una visión de alumnos que ya pasaron por el centro, 
junto a sus familiares y vecinos. 

Le llamamos “hacer una etnografía en primera per-
sona”, y nace desde una antropología comprometida 
(Hale 2008 y Muñoz 2012) que quiere visibilizar qué 
se está haciendo para mejorar la educación y para vi-
vir proceso de construcción de comunidades educativas 
que no crean barreras con la sociedad más cercana, y 
a la vez, crear encuentros de diálogo, la reflexión en 
conjunto permea por todos los rincones, propiciando la 
doble reflexividad requerida desde la educación política 
que provea de cambios, obteniendo un aliento desde la 
praxis, todavía poco presente en los espacios académi-
cos. 

La etnografía consistió en realizar entrevistas en pro-
fundidad, e historias de vida de directores de los cen-
tros y otros docentes, talleres entre las maestras, talleres 
con alumnado de primaria y talleres con alumnado de 

2  Agradecemos en este capítulo a Luis Suárez, alumno gra-
duado en 2013 como maestro de primaria en la UCAM, quien 
nos ha acompañado en este proceso, tanto de él en el Practicum 
como en la investigación en la escuelas unitarias. Damos fe de su 
compromiso por la educación, que quiere dedicar, mayormente, a 
evitar la exclusión social.
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infantil, entrevistas a exalumnos y por último talleres 
con madres del alumnado. La investigación más com-
pleta fue en la CEIP. El Berro, en Sierra Espuña, per-
teneciente al municipo de Alhama de Murcia, en los 
CEIP. Miguel Hernández y CEIP. La Matanza, se reali-
zó con menos detalle por no tener alumnado ejerciendo 
el Practicum. 

El alumno del Practicum convivió profundamente 
con las maestras del centro. Al tener que compartir el 
mismo transporte que la directora, le permitió una rela-
ción más cercana, así como quedándose en las tardes y 
en horas de tutoría y administración del centro. Esto le 
permitió conocer mejor los objetivos y competencias de 
la educación, involucrándose en la enseñanza y en su 
preparación, como en la práctica de la vida educativa. 

Todo responde a una antropología histórica, donde 
se encuentra una perspectiva “reflexiva histórico–cultu-
ral”, que se basa en la doble historicidad de los sujetos 
y los métodos como problemáticos de su investigación 
(Wulf 2006, Pág. 462). Los autores, Marcus y Fischer 
(1986) en su obra Anthropology as Cultural Critique, cen-
tran su atención en los aspectos metodológicos, des-
tacando dos modelos de hacer etnografía, uno donde 
prima la “experiencia propia” del etnógrafo, y el otro 
la “etnografía político–económica”, determinado por el 
sistema capitalista, que como Marcus y Fischer (1986, 
Pág. 44) designan, “afecta, y a veces moldea, a las cul-
turas de los sujetos etnográficos”. 

Es inevitable que el prisma de las partícipes en la in-
vestigación, no tome partido de qué prácticas educa-
tivas son óptimas. Uno de los objetivos tratados han 
sido los constructos sociales frente a las realidades, 
cómo actúa el docente en función de lo que debe de 
hacer para evitar asimilación cultural, asistencialismo, 
y es dónde se profundiza en una doble reflexividad que 
acontece cuando los propios investigadores consideran 
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que los pareceres, las sensaciones y posiciones persona-
les, responden a un conocimiento propio y singular de 
la educación tratada. Se crea así una “simbiosis entre la 
etnografía reflexiva y la investigación–acción” (Muñoz, 
2010, Pág. 200). La investigación será un análisis que 
desea despertar la doble hermenéutica dentro del pro-
ceso de investigación entre el etnógrafo y los “‘expertos’ 
de su propio mundo de vida” (Dietz 2003, Pág. 142).

3. VÍNCULO DE LA EXPERIENCIA EDUCATIVA 
EN LA ESCUELA UNITARIA: ESPACIO 
TEÓRICO Y PRÁCTICO DE APRENDIZAJE.

La experiencia educativa se ha realizado con el alum-
no del Practicum en un colegio unitario, junto a una 
etnografía de dos escuelas más sin este vínculo con el 
Grado de formación de maestros de Primaria. Como 
objetivo principal es acercarnos y visibilizar cómo se 
construye el saber docente experiencial en las escuelas 
unitarias. Aportamos algunos objetivos específicos que 
fueron flexibles a lo largo de este estudio, y han dirigido 
hacia repensar la realidad educativa. Estos son algunos 
de los objetivos; 

• Conocer cuáles son los recursos y estrategias pe-
dagógicas.

• Cuál es el perfil del docente en las escuelas unita-
rias. 

• Conocer las líneas de acción que están constru-
yendo así como a futuro.

• Fortalecer los programas de formación de nuevos 
docentes.

• Valorar y difundir el trabajo pedagógico que se 
realiza en las escuelas unitarias.

• Fomentar espacios de diálogo para conformar re-
des de apoyo.
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• Experimentar seminarios científicos entre docen-
tes y técnicos educativos, junto al alumnado del 
Practicum de los Grados de Educación. 

En general, el conocimiento disponible sobre las es-
cuelas unitarias es escaso, y actualmente sufre una dis-
criminación para reducir costes públicos, cerrándose y 
desplazando al alumnado a colegios de agrupamiento 
rural. 

Pero en este espacio recuperamos los saberes docen-
tes desde la reflexividad de la comunidad educativa jun-
to a las autoras de la experiencia investigativa. Es decir, 
cómo realizan su docencia, cómo se atiende a la diver-
sidad, qué nuevas metodologías están aportando y si es 
necesario que se aplique a la formación del profesorado 
así como a futuros maestros de infantil y primaria. 

En Murcia hay un total de 25 Escuelas Unitarias den-
tro de 65 Escuelas Rurales (López, 2011). En este es-
tudio enfatizamos en las escuelas unitarias porque su 
contexto es diferente al resto de escuelas. Son conside-
rados en la literatura como colegios que presentan más 
problemáticas, se les caracteriza como escuela unitaria 
dispersa (López, 2011), algo necesario de revisar y re-
flexionar, ya que muchas escuelas unitarias y sus do-
centes y discentes, posiblemente no se consideran nada 
desafortunados. 

Se constata que existe un perfil docente de la escuela 
unitaria, y solo ha sido percibido con una etnografía 
reflexiva que permea en estos procesos incluso persona-
les de cada docente, que está vinculado a los proyectos 
educativos de centro, como a la realidad socioeducativa 
de la escuela. 

Consideramos como temas principales a tratar los si-
guientes: 

• Contextualización del centro: historia, identidad, 
comunidad educativa, etc.
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• Estrategias y recursos: procesos de enseñanza, ta-
reas, actividades, formación del profesorado, etc.

• Perfil del docente: identidad, actitud, competen-
cias, etc. 

• Líneas de acción y futuro.

Para esto, nos reforzamos en el saber cotidiano, que 
incluso ha sido un descubrimiento para el alumno del 
Practicum, debido a la idealización que tenía de cómo 
son las escuelas rurales y en ámbitos de montaña. Y 
ha sido desde este encuentro que ha puesto en acción 
su observación sistemática y participante, para revelar 
el saber cotidiano, experiencial, determinante en cada 
contexto y con cada docente y discente, revelando la 
creatividad pedagógica, el pensamiento reflexivo y la 
capacidad innovadora que los docentes sitúan en de-
terminados contextos educativos, porque éstos actúan 
en zonas indeterminadas de la práctica (Schón, 1998). 

También nos apoyamos en el “diálogo de saberes” que 
construye el autor Gunther Dietz (2012) en México, 
así como Lucila Galván (2012), cuyo enfoque está en 
repensar la educación. La autora Ruth Mercado (2002) 
avisa del carácter histórico y dialógico de saberes, inclu-
yendo la dimensión social. 

En este espacio no vamos a exponer todo lo teórico 
y práctico, pero sí recordar que existe un compromiso 
profesional que desea y lucha por dar una educación 
singularizada. Y es en la escuela unitaria un ejemplo, 
que puede ser fácil, por el ratio pequeño de alumnos 
por aula. Pero que se enfrenta igualmente a desespe-
raciones en cuanto a las formalidades que las institu-
ciones les exigen como centro escolar, que aún siendo 
pequeño y con muy poco personal docente, son cen-
tros que requieren lo mismo que los colegios con mayor 
alumnado. 
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4. LAS ESCUELAS UNITARIAS Y SUS 
MAESTRAS3 DE LOS ESTUDIOS DE CASO

Este trabajo surgió de la necesidad de captar y anali-
zar diversos perfiles docentes, con el fin de adecuar la 
enseñanza de grado a las realidades.

Sin querer que este estudio tenga un sesgo feminista, 
nos encontramos que todas las docentes entrevistadas 
eran mujeres. Esto fue también crucial para enlazar una 
perspectiva con relaciones entre maestras en la cotidia-
nidad de la enseñanza. 

A continuación se explican los objetivos alcanzados 
en cuanto a los saberes de la comunidad educativa en 
la investigación:

Estrategias: 

- Redes de apoyo.

- Aprendiendo el concepto de “esperar”

- Crear el concepto de espera.

- Facilidad en crear niveles de atención diferentes.

- Comunicación y participación con familias.

- Relación con el pueblo.

- Eliminar barreras entre la escuela y la comunidad.

Dificultades:

3  Agradecemos a las maestras Rosa, Adela y Beatriz por 
abrirnos sus centros con toda la confianza en nosotras. Aun así 
manifestamos las dificultades de dar un paso más hacia lo público, 
ya que se organizó un seminario sobre saberes docentes, y no se 
sintieron con una confianza en sim mismas de lo que podían apor-
tar. Hay que trabajar más visibilizando estos saberes.
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- Docentes no preparados.

- Docentes no implicados.

- Docentes interinos, sin plaza segura.

- Necesidad de crear barreras entre la escuela y la familia.

- Falta de recursos humanos para modificar pedagogías.

- Búsqueda de nuevos encuentros, seminarios entre 
profesorado, técnicos educativos, mediadores interculturales, 
etc., que favorezcan.

- Formación permanente del profesorado.

Tras el análisis de los estudios de caso de los tres cen-
tros, destacamos el concepto de “esperar”, no hay prisa 
en aprender conceptos, porque en cada momento es-
tás aprendiendo de relaciones, de escuchas, de esperas 
mientras la docente les enseña a niños de menor edad, 
y a la inversa. 

Fue un hallazgo como las redes entre docentes se crea 
para solventar las dificultades de tipo administrativo, 
exigencias institucionales que son las mismas de cen-
tros de mayor envergadura.

 “Hay un hueco, que nadie te dice nada de “ser di-
rectora”, no sabía que había que hacer, ni el nombra-
miento.me ha ayudado Adela (directora dela escuela 
unitaria La Gineta) para hacer todos los trámites de 
la dirección” (Entrevista a Rosa, Directora de El Be-
rro, abril 2013).

Ha existido una barrera necesaria de fortificar entre 
la escuela y la familia, algo inusual en otros centros, 
pero va a depender de la autonomía y dependencia de 
los actores de la comunidad educativa que esto varíe. 

Asimismo, crear adaptaciones por niveles de dificul-
tad de contenido era algo fácil y matemático, que se ha 
ido adquiriendo mientras se ejerce la docencia. 
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Pero las estrategias que observamos como más inte-
resantes son cómo organizan la clase, cómo atienden a 
cada necesidad, hay tiempo para ello, y como dicen los 
alumnos: “podemos salir al recreo antes”, hay una flexibi-
lidad en la forma de aprender, cuándo aprender y con 
quiénes (alumno, familias, docentes, vecinos, munici-
palidad, etc.).

5. INTERDISCIPLINARIEDAD DE LOS 
SABERES EDUCATIVOS DESDE LA 
MOTIVACIÓN DEL DOCENTE. 

Este trabajo, que enlaza lo teórico con lo empírico, lo 
hemos vinculado a saberes en la escuela de la comuni-
dad educativa, donde se observan docentes implicados 
y motivados para adecuar todos los recursos y metodo-
logías a las necesidades que requieren las escuelas uni-
tarias/multigrado. 

Involucrando la doble reflexión que aporta esta et-
nografía en primera persona desde las autoras, destaca-
mos la necesidad de vincular cada uno de los intereses 
personales y profesionales al objetivo del encuentro con 
la investigación. Es indudable que nuestras necesidades 
como propias docentes4, formando a futuros maestros, 
es mejorar nuestras prácticas, visibilizar perfiles docen-
tes y mostrar los saberes de maestros actuales.

Nuestros intereses particulares en las asignaturas que 
ejercemos, facilitaron entender una interdisciplinarie-
dad en los propios saberes de la comunidad junto al 

4  Las asignaturas que impartimos son: Práxedes Muñoz: 
Atención a la Diversidad e Interculturalidad, Metodología, diseño 
y técnicas de investigación educativa y Observación sistemática y 
análisis de contextos. Cecilia Mateo: Enseñanza y creatividad en 
el aula, Enseñanza y aprendizaje de expresión plática y Recursos y 
materiales en infantil. Mª Mercedes Álvarez: Organización y ges-
tión escolar y Lenguaje musical. Cecilia y Mercedes son coordina-
doras del Practicum en Infantil y Primaria.
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interés del alumno en Practicum con el conocimiento 
del medio.

Es necesario pararnos en nuestras propias motivacio-
nes para crear una afinidad y conexión compleja a la vez 
que acorde con la integración de saberes, como pudimos 
observar en el trabajo de campo, tres hombres de avan-
zada edad estaban trenzando esparto en el restaurante 
del pueblo, y comunicaban que estarían encantados de 
ir a la escuela y enseñar a los niños de la localidad. Esta 
sencilla actividad local no ha sido aún valorada para 
trabajarla en la escuela, el alumno en Practicum eligió 
este centro porque está localizado dentro del Parque 
Regional de Sierra Espuña, lo que le confería muchas 
posibilidades de trabajar con aspectos de conocimiento 
de la naturaleza, aves, flora silvestre, y un patrimonio 
histórico de modos de vida y paisajes. Aquí observamos 
que es el interés de cada docente lo que permea en esta 
realidad educativa, pero su estancia durante el Practi-
cum fue compartiendo estos intereses, conversando con 
los docentes y aportando nuevas ideas. 

(…) El alumno mentor a veces es espontáneo, no 
siempre preparado, aprovecha la situación como co-
munidad de aprendizaje. (…) El perfil del rol de la 
unitaria es que es difícil cuando en un curso tienen 
diferentes etapas. Yo trabajaría el interés de la escuela 
y no se trabaja. Aprendizaje a través del interés del 
niño se podría hacer, pero “hay miedo a escalones” (del 
conocimiento o currricular) La escuela hace lo que dice 
el inspector, el inspector del gobierno y más que pensar 
en qué aprender del curriculum: “pero la preocupa-
ción es el inspector”. (Entrevista Alumno Practicum 
L. Suárez marzo 2013)
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6. CONCLUSIONES: CONSTRUYENDO UNA 
ESCUELA INCLUSIVA MOTIVADORA A PARTIR 
DE LA REFLEXIÓN DE LA EXPERIENCIA EN 
ESCUELAS UNITARIAS.

Tras la visita y la inserción en varios colegios unita-
rios de la región de Murcia, tomamos conciencia de la 
realidad educativa que atañe a estos centros, la cual se 
presenta a través de una etnografía. Esta realidad, no 
deja impasible ni al alumnado, ni al docente, cuanto 
menos al investigador. El día a día, de esta comunidad 
educativa se exhibe a simple vista con un presente que 
aparentemente, solo se aleja de la cotidianeidad en que 
los espacios educativos son más reducidos y están más 
concentrados, pero nada se escapa a los ojos del docen-
te, convertido en un personaje multifuncional. Estos 
pequeños centros ofrecen una visión muy enriquecedo-
ra de las competencias necesarias para el desempeño de 
la labor docente, así como un amplio conocimiento de 
la interculturalidad que se respira una vez sobrepasado 
el umbral de la puerta de acceso. 

Todos los autores coinciden en un compromiso profe-
sional que conlleva la pasión por el aprendizaje y una 
gran confianza en el alumnado y en su atención sin-
gularizada (Christopher Day, 2006), así como en el en-
tusiasmo simbólico de maestros y maestras audaces que 
siguen adelante a pesar de todo (Sonia Nieto, 2006), y 
muchos repletos de la vocación docente que realza María 
Zambrano (2007). 

Ha sido un compartir de saberes que evidenciamos y 
ponemos en práctica en el día a día de la formación de 
maestros, gracias a este proceso etnográfico que nece-
sitamos accionar en la praxis. Abramos los ojos a estos 
centros, ellos tienen mucho que decir, ellos, pueden en-
cantar, ellos son la educación, en estado puro.
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XVI
RECICLARSE O MORIR: 

LA INTRODUCCIÓN DEL 
PERIODISMO PARTICIPATIVO EN 
LOS PLANES DE ESTUDIO DE LA 

UNIVERSIDAD ESPAÑOLA

Bella Palomo 
(Universidad de Málaga –España–) 

María Sánchez González 
(Universidad de Málaga –España–)

1. INTRODUCCIÓN

La mentalidad “digital–first” se ha implantado en 
muchos medios de comunicación en los últimos 

años y ha redefinido la práctica y la propia esencia del 
periodismo. Esta estrategia empresarial no solo da prio-
ridad a la creación de contenidos para ediciones online, 
sino que se preocupa también de medir las interaccio-
nes y fomentar las conversaciones entre los periodistas 
y los usuarios, porque conectar con las audiencias se ha 
convertido en un factor clave para la supervivencia del 
negocio mediático. 

La Academia también se ha preocupado de estas nue-
vas prácticas. Hay trabajos de referencia que abordan 
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las motivaciones de los periodistas para interactuar con 
la audiencia y la aparición de nuevos perfiles profesio-
nales, revisan desde una perspectiva crítica las nuevas 
rutinas profesionales en los medios sociales, y cuestio-
nan la calidad de los contenidos publicados en estos es-
pacios que incitan a la participación pero que no tienen 
carácter profesional, lo que genera intensos debates: 
estas prácticas, ¿están erosionando la labor de los pro-
fesionales de la información? ¿Merman la calidad del 
producto periodístico? ¿Representan el principio del 
fin? Los gurús de la comunicación predicen que para 
2021 los ciudadanos producirán el cincuenta por ciento 
de las noticias que se consumen (Murray, 2008. Pág. 
64). Y la pregunta que se deriva de este escenario es 
crucial para el futuro de la profesión: ¿están preparados 
los periodistas para funcionar, experimentar e innovar 
en este posible entorno?

En ocasiones, las carencias y los errores en los men-
sajes de los periodistas se relacionan con una débil for-
mación, por lo que resulta pertinente comprobar si se 
cubren estas nuevas habilidades cognitivas en los ac-
tuales planes de estudio o si están siendo ignoradas. 
Es decir, los estudiantes de Periodismo ¿adquieren una 
educación adecuada adaptada al nuevo contexto? ¿Los 
futuros periodistas reciben nociones sobre cómo moti-
var a sus audiencias para participar en la expansión del 
periodismo abierto, cómo deben gestionar sus perfiles 
digitales, cómo verificar un contenido procedente de 
redes sociales o cómo solventar una crisis de comunica-
ción vía Twitter, Facebook o Youtube?

En este artículo se analiza dónde y cómo se estudian 
asignaturas como Periodismo Participativo o Periodis-
mo Ciudadano y Redes Sociales en las titulaciones de 
Periodismo que se imparten en las universidades espa-
ñolas, con objeto de detectar fortalezas y debilidades 
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en la enseñanza del manejo de los medios sociales por 
parte de las nuevas generaciones de periodistas. 

 2. Aprendizaje continuo dentro y fuera de las 
aulas

Una de las características más destacables de la pro-
fesión periodística en las dos primeras décadas del si-
glo XXI es su inestabilidad. Al margen de la crisis, los 
periodistas viven bajo una presión constante derivada 
de redefinir de forma continuada sus habilidades profe-
sionales debido a la extrema dependencia existente en-
tre el ecosistema mediático y los cambios tecnológicos, 
económicos, políticos y sociales.

La sociedad no es ajena a esta metamorfosis. El re-
ciente informe del Pew Research Center for the People 
& the Press, titulado “Amid Criticism, Support for 
Media’s ‘Watchdog’ Role Stands Out”, desvela que se-
gún la opinión de los ciudadanos norteamericanos, la 
profesión periodística en la actualidad es más compleja, 
más importante y necesaria que nunca porque debe do-
tar de sentido al amplio volumen de información que 
se genera. Para controlar este escenario, el 79% de los 
encuestados considera fundamental poseer ciertas ha-
bilidades y un entrenamiento previo, lo que debe com-
binarse con la autoformación permanente. Esta visión 
externa coincide con los objetivos planteados y las com-
petencias a adquirir en la mayoría de los planes de es-
tudios de Periodismo en España, donde se combina la 
formación académica intelectual, de naturaleza teórica, 
con el aprendizaje de habilidades prácticas y de carácter 
técnico (López García, 2010). Imitar y reproducir la 
práctica profesional es clave para reflexionar y actuar 
con calidad, por lo que ha sido una estrategia aborda-
da internacionalmente (Poerksen, 2010). Además, esta 
conexión entre la universidad y el escenario laboral es 
la respuesta híbrida al clásico consejo que desde finales 
del siglo XIX se da a los aspirantes a periodistas: “jour-
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nalism is something to learn on the job rather than to train for 
by way of preparation” (Cushion, 2007. Pág. 421). 

Y aunque de momento es imposible que el mercado 
absorba el número de licenciados, la empleabilidad es 
uno de los criterios que se miden para evaluar la cali-
dad de los estudios de Periodismo. Para cumplir con 
él resulta esencial descubrir a los alumnos las nuevas 
salidas profesionales existentes –que van más allá de la 
prensa, la radio y la televisión–, además de formarlos 
para que sean competitivos en el mercado laboral actual 
y que estén dotados de cualidades demandadas por las 
empresas periodísticas o incluso competir con ellas si se 
les educa para ser emprendedores y creativos (Baines & 
Kennedy, 2010). La complejidad del proceso radica en 
la fase de desorientación y experimentación, basado en 
el principio prueba/error, que atraviesan unos medios en 
continua transformación y otras empresas que apues-
tan por la comunicación profesional, y que convierte en 
inestables la mayoría de las programaciones docentes 
de aquellas asignaturas vinculadas directamente con el 
ejercicio actual del periodismo. Como prueba de ello, 
a pesar del progresivo protagonismo que han ido ad-
quiriendo las audiencias en la producción informativa 
durante la última década, en los perfiles profesionales 
contemplados en el Libro Blanco de los Títulos de Grado en 
Comunicación elaborado por la Agencia Nacional de Eva-
luación de la Calidad y Acreditación (Aneca) en 2005, 
no se menciona entre las funciones fundamentales des-
critas la interacción con los usuarios ni la formación de 
dichos públicos.

 3. Estar en las redes: de la opción a la obligación

Internet se ha convertido en la principal fuente in-
formativa para los ciudadanos de menos de 50 años 
en países como Estados Unidos (Pew Research Center, 
2013). En el caso concreto de España, el uso de las re-
des sociales supera ya en diez puntos al consumo de 
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información de actualidad según el Estudio General de 
Medios (2.ª ola 2013 abril/mayo), lo que ha obligado 
a que los medios tengan una actitud activa también en 
ese terreno.

En una primera fase, las habilidades multimedia re-
sultaron imprescindibles para que los periodistas pose-
yeran un perfil competitivo. En la actualidad, la dimen-
sión participativa del comunicador es el gran valor en 
alza porque ahora el ciudadano, y no la tecnología, es el 
motor de la comunicación.

Las nuevas generaciones han asumido con naturali-
dad esta aproximación al ciudadano. En un intento de 
predecir el futuro, la agencia Servimedia presentó en 
2010 “Los nuevos periodistas, la influencia de la Web 
2.0 y la responsabilidad social”, una encuesta a 305 es-
tudiantes de 21 universidades españolas para conocer 
los usos que los futuros periodistas realizan de los me-
dios sociales. El resultado fue contundente: todos eran 
usuarios habituales de medios sociales y el 87,5% de 
los encuestados pensaban que el periodismo del futuro 
estaría muy influenciado por la web 2.0.

En la última década, diversos estudios se preocupa-
ron por la formación en materia ciberperiodística que 
recibían en las aulas las nuevas generaciones de perio-
distas (Tejedor, 2008). En la actualidad, esa inquietud 
se ha traslado a la docencia del periodismo participati-
vo, desde donde se debe dotar al futuro periodista de 
nuevas habilidades comunicativas, del conocimiento y 
la comprensión del panorama interactivo. Existen in-
vestigaciones previas que analizan el uso académico de 
las redes sociales que hacen los universitarios (Gómez, 
Roses & Farias, 2012), pero no especifican cómo se for-
ma a los futuros periodistas en esta práctica. Este curso 
2013/2014 se completa la implantación del grado en 
todas las facultades españolas, y es por tanto el momen-
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to de hacer balance sobre las novedades implementadas 
en materia de interacción con las audiencias.

4. METODOLOGÍA

Se presenta un estudio exploratorio que analiza el es-
tado actual de los planes de estudios que constituyen la 
oferta formativa oficial de los grados de Periodismo y 
Comunicación en España para el curso 2013/2014 con 
objeto de localizar aquellas asignaturas que abordan el 
periodismo participativo de forma significativa en sus 
temarios. Este rastreo y el posterior análisis de las guías 
docentes, realizado en agosto y septiembre de 2013, 
han permitido detectar aquellos centros que, aprove-
chando su adaptación al Espacio Europeo de Educación 
Superior, han orientado parte de su enseñanza a com-
prender y dominar la interacción con la audiencia, revo-
lucionando el modelo clásico de comunicación. 

De los 39 centros oficiales que constituyen el univer-
so del estudio, se han analizado 33, quedando excluidas 
aquellas universidades con programas de asignaturas no 
disponibles o detallados oficialmente en internet, como 
ha sido el caso de la Universidad Europea Miguel de 
Cervantes, la Universidad de Nebrija, la Universidad 
de Sevilla (en su plan de estudios contempla asignatur-
as como Cibercultura, Innovación Cibernética en Pe-
riodismo, o Redacción Periodística en la Red, pero sus 
programas no son de acceso público), la Universidad 
Complutense (no incluye la descripción de Tecnologías 
de la Gestión Periodística de la Información Digital), la 
Universitat Jaume I (Ciberperiodismo), la Universitat 
Internacional de Catalunya (Projectes Periodístics en 
Xarxa) y la Pontificia de Salamanca (TICII, Periodismo 
Digital).

Este análisis nacional se complementa con el estudio 
de un caso, aportando los resultados de una encuesta 
on line de carácter voluntario dirigida a alumnos que 
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cursaron la asignatura optativa Periodismo Ciudadano 
y Redes Sociales en la Universidad de Málaga en el cur-
so 2012/2013 con objeto de conocer su perfil y el grado 
de satisfacción con la experiencia.

5. RESULTADOS DEL ESTUDIO

5.1. UNA ASIGNATURA ANTI–CRISIS

La expansión de la web 2.0 ha provocado que la natu-
raleza de la labor periodística esté cambiando, y más de 
la mitad de los grados de Periodismo españoles contem-
plan esta transformación en sus programaciones para 
formar a periodistas adaptados a esta realidad. Un estu-
dio del Progressive Policy Institute indica que mientras 
las contrataciones en medios convencionales están en 
declive (durante 2012 disminuyeron un 5% en perió-
dicos), la demanda de periodistas se ha incrementado 
gracias a los nuevos medios (Mandel, 2013). De este 
dato se desprende que los estudiantes concluyen sus es-
tudios con una satisfactoria formación tecnológica.

El análisis de los planes de estudio de 33 universi-
dades españolas permite reconocer dos tendencias: hay 
centros que le otorgan un protagonismo autónomo al 
periodismo participativo, mientras otros integran estas 
cuestiones en el seno de otras asignaturas más tradicio-
nales y/o generalistas.

En España se han localizado veinte universidades que 
imparten en conjunto 22 asignaturas directamente re-
lacionadas con el periodismo participativo (la Ramón 
Llull y la Camilo José Cela aportan dos al listado). En 
ellas más del 50% del temario está vinculado con la 
interacción en entornos derivados de la web 2.0. Como 
puede apreciarse en la tabla 1, la nomenclatura de di-
chas asignaturas es de lo más variada, pues no existen 
dos centros que coincidan en la denominación: Perio-
dismo Digital y Redes Sociales (Universidad a Distan-
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cia de Madrid), Redes Sociales (Universidad Camilo 
José Cela), Comunicación y Participación Ciudadana 
en la Red (Universidad Carlos III), Movimientos Pe-
riodísticos y Comunicación Ciudadana (Universidad de 
Santiago de Compostela), Producció Periodística Mul-
tiplataforma (Universidad Autónoma de Barcelona)…

De estas 22 asignaturas, trece tienen carácter obli-
gatorio, por lo que esta introducción del periodismo 
abierto en el sistema curricular posee una consideración 
mayor a la que en su momento tuvo el ciberperiodismo 
en los planes de estudio, pues era tratada como una es-
pecialización fundamentalmente opcional y su conoci-
miento estaba ligado a la elección del alumno (Tejedor, 
2008: 33).

La aproximación al nuevo sistema comunicacional se 
realiza masivamente en los últimos dos años del grado. 
Solo las Universidades de Navarra, Carlos III y Ramón 
Llull introducen estas cuestiones el primer año de ca-
rrera.
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El periodismo participativo en los grados de Periodismo 
en España (curso 2013/2014). Fuente: Elaboración propia.

El 68% de estas asignaturas tiene un reconocimiento 
de 6 ECTS, y solo en dos casos se excede este peso con 
la apuesta que hacen la Universidad de Valladolid por 
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Periodismo Participativo en la Red y la Universitat de 
Lleida por Gestión y Producción de la Información en 
Red, alcanzando los 7,5 ECTS. 

El eje central de estas asignaturas es la relación con 
los usuarios. En sus programas se estudian las herra-
mientas disponibles para establecer esta interacción, la 
monitorización de estas acciones, la verificación de los 
contenidos localizados en estos entornos, nuevas narra-
tivas, cómo gestionar una crisis a través de los medios 
sociales, la reputación, el posicionamiento, alternativas 
a la financiación convencional (crowdfunding), la segu-
ridad, la privacidad, los derechos de autor, los nuevos 
perfiles profesionales derivados del entorno 2.0 –que 
se centran fundamentalmente en el community mana-
ger y el content curator– y cómo las audiencias están 
modelando la información en los cibermedios. Desde 
esta perspectiva, existe una marcada homogeneización 
de los temarios, que en ningún caso olvidan aspectos 
básicos de la comunicación, como la corrección. 

La dimensión práctica de estas asignaturas resulta 
fundamental para asimilar su conocimiento. En Pro-
ducció Periodística (Universitat Abat Oliva) llegan 
a realizar una veintena de ejercicios durante el curso. 
Además, los alumnos vierten regularmente sus conte-
nidos en internet, quedando expuestos de forma públi-
ca. Las actividades más extendidas consisten en crear 
y mantener un blog, profesionalizar la marca personal 
del alumno en las redes sociales y compartir recursos en 
Twitter utilizando un hashtag de la asignatura.

Los manuales más citados en la bibliografía recomen-
dada son fundamentalmente dos: Escribir en Internet. 
Guía para los nuevos medios y las redes sociales, dirigido 
por Mario Tascón; y el clásico We Media, de Bowman y 
Willis.

Pero en el inicio de este epígrafe se mencionaba una 
segunda tendencia en el tratamiento otorgado en los 
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planes de estudios al periodismo participativo. Como 
puede apreciarse también en la tabla 1, en la Universi-
dad existe una preferencia por abordar la nueva relación 
entre periodistas y audiencias de una forma parcial. La 
lista de asignaturas asciende a 34 en este caso. En este 
sentido, de las 33 universidades analizadas en el pre-
sente estudio, trece se aproximan a este nuevo panora-
ma superficialmente, ya que la comunicación 2.0 que-
da integrada como un tema dentro de asignaturas más 
genéricas como Periodismo Digital, Ciberperiodismo o 
Periodismo en Internet. Este es el caso de las Univer-
sidades Católica de Murcia, CEU San Pablo, Complu-
tense, La Laguna, Murcia, Sevilla, Zaragoza, Miguel 
Hernández, San Jorge, Valencia, Oberta de Catalunya, 
Pompeu Fabra y Rovira i Virgili.

La Universitat de Vic tiene la aproximación más di-
versificada al fenómeno, con cinco asignaturas –cuatro 
de ellas obligatorias– que abordan en algún momento 
de su temario la participación ciudadana y una sexta 
asignatura donde este es el pilar de su contenido. La 
Universidad Autónoma de Barcelona y la Carlos III 
destacan también por su amplia apuesta por la interac-
ción y la gestión de contenidos digitales.

Las audiencias, objeto de estudio en los grados de Periodismo.
Fuente: Elaboración propia.
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Algunos centros han dado un paso más incrementan-
do el conocimiento y la preocupación que los futuros 
periodistas deben tener por sus públicos. Como se ob-
serva en la tabla 2, ocho universidades abordan directa-
mente la investigación y el análisis de audiencias en su 
plan de estudios.

La relevancia del nuevo ecosistema mediático y su 
influencia en la formación actual de las nuevas genera-
ciones de periodistas ha provocado que la Universidad 
Europea de Madrid contemple también en su plan de 
estudios una mención en entorno digital y redes socia-
les, y que la Universidad Francisco de Vitoria ofrezca un 
título propio de Experto en Social Media Management.

La oferta de posgrado también aborda directamente 
el nuevo escenario marcado por el protagonismo de las 
audiencias activas. En este sentido, se reproducen las dos 
tendencias localizadas en los grados: una aproximación 
directa, como la del Máster Universitario en Gestión 
de la Comunicación en Redes Sociales (IE University), 
y una segunda propuesta más generalista y extendida, 
que apuesta por las nuevas tecnologías en sentido am-
plio, como el Máster en Nuevas Tendencias y Procesos 
de Innovación en Comunicación (Universitat Jaume 
I), el Máster Universitario en Periodismo Multimedia 
(Complutense), el Máster Universitario en Periodismo 
Web (Universidad Nebrija) o el Máster en Innovación 
en Periodismo (Universidad Miguel Hernández) donde 
se incluyen en sus programas asignaturas como Perio-
dismo Ciudadano y Web 2.0; Gestión de Medios Socia-
les y Comunidades On–line; El Periodismo en las Redes 
Sociales, Medios Sociales y Community Manager, o Vi-
deoperiodismo y las Redes Sociales.

Los estudiantes de Periodismo han sido tradicional-
mente críticos con la formación recibida, calificándola 
de “regular”. Así lo recogen en un estudio reciente Gó-
mez y Roses (2013), según el cual quienes se licenciaron 
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en 2011 no consideraron haber recibido mejor forma-
ción que quienes terminaron en 1976. Este anteceden-
te justifica la elaboración de una encuesta que permita 
hacer balance de un caso: el primer año de implanta-
ción de la asignatura Periodismo Ciudadano y Redes 
Sociales en el grado de Periodismo de la Universidad de 
Málaga. El 38% de los matriculados participaron volun-
tariamente en el estudio.

5.2. LA MIOPÍA PARTICIPATIVA

La principal complejidad detectada en este tipo de 
asignaturas procede del heterogéneo perfil tecnológico 
del alumno. A pesar del éxito que tienen las redes socia-
les entre los jóvenes, algunos universitarios no quieren 
usarlas (Turan, Tinmaz & Goktas, 2013). Solo dos de 
los 50 alumnos matriculados en la asignatura Periodis-
mo Ciudadano y Redes Sociales, en la Universidad de 
Málaga, iniciaron el curso sin estar presentes en alguna 
red social, y escogieron la materia sin prever que fuera 
necesario que se dieran de alta en algunas de ellas para 
poder conocer, criticar y mejorar su uso.

Un alto porcentaje de los alumnos son seguidores de 
profesores y de profesionales de la comunicación en 
Twitter, pero en ellos predomina un uso personal e in-
genuo de las redes que resulta evidente cuando diseñan 
una infografía de su perfil social, que fue una de las 
prácticas solicitadas para trabajar su marca profesional. 
Por este motivo, uno de los objetivos que acompaña a 
esta asignatura es que los futuros periodistas aprendan 
a hacer un uso racional de las herramientas sociales. 
Un estudio de Monge y Olabarri (2011) reveló que el 
79,82% de los universitarios encuestados en la Univer-
sidad del País Vasco no habían leído las condiciones de 
uso de las redes en las que participaban, porcentaje si-
milar a quienes desconocían las consecuencias legales 
de sus prácticas. En el caso de Málaga, este porcentaje 
era del 89%, según se desprende de la encuesta.
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La visión tradicional que los estudiantes siguen te-
niendo de la profesión es otro hándicap que puede re-
trasar su compromiso con la asignatura. El 68,4% de 
los encuestados indicaron que sus preferencias labora-
les eran los medios impresos, la radio y la televisión. 
Nadie vinculó su futuro laboral a los medios sociales, 
y solo una persona estaba interesada en trabajar en ci-
bermedios. A pesar de estos datos, todos opinaron que 
actualmente es esencial para el futuro de la profesión 
tener conocimientos sobre periodismo participativo, y 
el 47% estaba seguro que su futuro sueldo dependería 
de las audiencias, por encima de los anunciantes y la 
administración.

La innovación y la experimentación resultan claves en 
las asignaturas vinculadas al futuro de la profesión. En 
este sentido, en las asignaturas vinculadas al periodis-
mo ciudadano o participativo se dan a conocer las últi-
mas herramientas 2.0, incluso si están en fase beta, que 
emplean los periodistas, y existe un aprovechamiento 
académico de las redes sociales creando escenarios que 
simulan actividades profesionales a las que el alumno 
debe dar respuesta. En este sentido, en Periodismo Ciu-
dadano y Redes Sociales crearon un GoogleMaps como 
complemento de noticias de actualidad, un blog espe-
cializado, un glosario que contenía la definición y el uso 
periodístico de aplicaciones de la web social, cubrieron 
un evento en tiempo real aplicando CoveritLive, y cons-
truyeron un Storify para reflejar el impacto que en las 
redes sociales estaba teniendo un acontecimiento. La 
actividad con la que más disfrutaron fue la más tradi-
cional: el blog.

La creatividad también se estimula planteando ejerci-
cios de temática abierta, a proponer por cada estudian-
te, logrando simultáneamente una personalización del 
aprendizaje. Pero en aquellos casos en los que no existe 
una vocación periodística real, o cuando el alumno vive 
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desconectado de la actualidad informativa, se ha de-
tectado que su capacidad decisoria es limitada, lo que 
genera una brecha en el aula. Este comportamiento pa-
sivo no resulta inusual tampoco en otras universidades 
extranjeras: 

“When they get to university, they are depressingly 
incurious about the world around them and sit back 
expecting you to spoon–feed them . . . Most want to do 
sport, music or lifestyle” (Hanna & Sanders, 2007: 
404).

Otra de las quejas manifestadas por docentes de la 
asignatura Periodismo Ciudadano es que se han multi-
plicado hasta en un 80% los casos de plagio, concentra-
dos fundamentalmente en los post de los blogs. En este 
sentido, existen estudios empíricos que demuestran que 
los contenidos on line son más vulnerables de ser co-
piados porque los universitarios perciben que el plagio 
en este contexto es menos deshonesto que copiar fuen-
tes impresas al entender que la información disponible 
en internet es de dominio público, que muchos textos 
aparecen sin firmar y que no existe una norma de estilo 
uniforme sobre cómo citar los distintos recursos dispo-
nibles en la red (Baruchson–Arbib & Yaari, 2004. Págs. 
5–6).

A pesar de estas críticas internas vertidas por el pro-
fesorado implicado, la valoración que los estudiantes 
hicieron de la asignatura fue positiva. Un 84% admitió 
que su conocimiento sobre uso de redes sociales había 
mejorado; calificaron como “medio” el grado de difi-
cultad de la asignatura, y un 89% recomendaría a otros 
alumnos matricularse de dicha asignatura el siguiente 
curso.
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6. CONCLUSIONES

La convergencia digital y la democratización de las 
herramientas tecnológicas han influido en cómo se pro-
duce, distribuye y consume la información, por lo que 
resulta lógico que desde la Universidad se estudie y ana-
lice este fenómeno que ha revolucionado el sector de la 
comunicación y el concepto de participación. El dete-
rioro de las empresas tradicionales de comunicación jus-
tifica también la reorientación de la enseñanza a la que 
se someten las nuevas generaciones de periodistas. Sin 
embargo, y a pesar de que la implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior ha obligado a renovar 
todos los planes de estudios de Periodismo y adaptarlos 
a este nuevo contexto desde 2010, esta investigación 
desvela que solo la mitad de las universidades han otor-
gado un mayor protagonismo a las audiencias en sus 
propuestas, predominando su presencia como temas in-
tegrados en asignaturas de carácter más genérico, tipo 
Ciberperiodismo o Periodismo Digital. Esta disonancia 
con la realidad prolonga la brecha digital profesional y 
provoca que el uso racional de estas herramientas de-
penda en buena medida del conocimiento autodidacta 
del periodista.

En aquellos casos donde sí se imparten materias in-
dependientes vinculadas al periodismo participativo, 
los alumnos experimentan con tecnologías familiares y 
desconocidas, se premia la originalidad, asumen ries-
gos y abordan temáticas de las que quizá nunca pue-
dan responsabilizarse en un medio. Pero la orientación 
profesional que racionalice sus prácticas en los medios 
sociales resulta necesaria, ya que los datos desvelan una 
ingenuidad en su actividad regular en los espacios de 
interacción virtual y una preferencia por las prácticas 
periodísticas más convencionales.
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XVII
 EBOOK: EL DESAFÍO DE UN 
NUEVO MEDIO DE ACCESO 
AL CONOCIMIENTO EN LA 

EDUCACIÓN SUPERIOR

Mª Ángeles Pascual Sevillano
(Universidad de Oviedo– España)

1. INTRODUCCIÓN

El aprendizaje ubicuo representa un nuevo paradigma 
educativo que en buena parte es posible gracias a los 

nuevos medios digitales La convergencia de tecnologías 
y la proliferación de nuevos servicios basados en audio 
y video, permiten que la educación actual esté disponi-
ble en todo momento, en cualquier lugar, en cualquier 
medio social (blog, twitter, faceBook...) y, lo más im-
portante, usando cualquier dispositivo. La ubicuidad 
se convierte en una condición normal para los nativos 
digitales. Comúnmente se identifica a la Web 3.0 como 
Web semántica y a la Web 4.0 como Web ubicua. Se 
diría que la semántica y la ubicuidad se corresponden 
una a la otra, y de haber alguna prioridad lógica se lo 
adjudicaría a la ubicuidad. 

Existe una relación directa entre la idea de un apren-
dizaje ubicuo y la capacidad de los dispositivos móviles 
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de proveer entornos educativos altamente interconecta-
dos. Las últimas investigaciones señalan que el apren-
dizaje en todas partes es equivalente a alguna forma 
de aprendizaje móvil simple, por ejemplo, mediante 
entornos a los que puede accederse en diversos contex-
tos y situaciones (Liu & Hwang, 2009). Para garantizar 
aprendizajes ubicuos es preciso integrar un conjunto de 
tecnologías móviles en torno a escenarios convergen-
tes, puesto que esas tecnologías amplían las posibilida-
des educativas de los entornos virtuales de aprendizaje 
convencionales. La conexión de personas conociendo 
su posición geográfica, la información procedente de 
otros aparatos alrededor, los datos de trazabilidad de 
la actividad del estudiante, etc., pueden emplearse para 
enriquecer las experiencias educativas.

El aprendizaje móvil es un campo de investigación y 
práctica educativa en rápida expansión. Sin embargo, 
existen todavía existe poco trabajo teórico y conceptual 
con el que explicar la compleja relación entre las carac-
terísticas de la evolución tecnológica rápida y, a veces 
revolucionaria, su potencial de educación y aprendiza-
je, así como su integración en la vida cotidiana de los 
usuarios. En esta investigación se opta por el marco con-
ceptual de la ecología socio–cultural (Pachler, Bachmair 
& Cook, 2010), para investigar sobre estos elementos. 
De acuerdo con este enfoque, el aprendizaje mediante 
dispositivos móviles se rige por una relación triangular 
entre las prácticas culturales, las estructuras sociales y 
la acción de los estudiantes en el proceso educativo:

(a) Prácticas culturales: Por un lado, los dispositivos 
móviles son cada vez más utilizados para la interacción 
social, la comunicación y el intercambio; y también, el 
aprendizaje es visto como creación de significado cul-
turalmente situado dentro y fuera de las instituciones 
educativas, al tiempo que los medios de comunicación 
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en la vida cotidiana han alcanzado importancia cultu-
ral.

(b) Estructuras: Los estudiantes forman parte de la so-
ciedad individualizada de los riesgos, las nuevas estrati-
ficaciones sociales, la individualización de la comunica-
ción de masas móvil y la compleja y prolija infraestruc-
tura tecnológica, y hacen que los aprendizajes se rijan 
por los marcos curriculares de las instituciones educa-
tivas con enfoques específicos hacia el uso de nuevos 
espacios culturales como recursos para el aprendizaje.

c) Acción de los estudiantes: De manera creciente, los 
sujetos se ven inmersos dentro de un nuevo hábitat de 
aprendizaje en el que sus mundos vitales se configuran 
como medios y recursos potenciales para el aprendizaje, 
en el que su experiencia es consignada individualmente 
en relación con las acciones que es capaz de desarrollar, 
ya sea en su vida cotidiana o formando parte de planes 
de estudios reglados (Kress & Pachler, 2007).

La interrelación de estos tres componentes da lugar a 
una forma de ecología que se manifiesta en un proceso 
de transformación educativa y cultural emergente. 

En este estudio se ofrece un marco de conocimiento 
sobre las aportaciones que el dispositivo móvil, eBook, 
realiza al aprendizaje de los estudiantes de enseñanza 
superior, los beneficios que se obtienen con su uso, las 
dificultades que se encuentran cuando los utilizan y las 
habilidades y competencias necesarias para su manejo. 

El libro electrónico, también conocido como e–book, 
eBook, ecolibro o libro digital, es una versión electróni-
ca o digital de un libro. Diversos dispositivos pueden 
ser utilizados como soporte de libro electrónico: un PC, 
un PDA, un portátil, y en general cualquier dispositi-
vo que posea una pantalla y memoria, sin embargo los 
dispositivos específicos se caracterizan por un diseño 
que permite emular la versatilidad del libro de papel 
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tradicional. En su diseño, se buscó movilidad y auto-
nomía (dispositivos móviles con bajo consumo de ener-
gía para permitir lecturas prolongadas sin necesidad de 
recargas), pantallas con dimensiones suficientes para 
mostrar documentos tradicionales (un A4 o un A5) y 
alto nivel de contraste incluso a plena luz del día. El 
tamaño de la “página” en pantalla varía de 13 x 18 cm a 
20 x 28 cm en dispositivos específicos o prácticamente 
cualquier tamaño en un PC. 

Para navegar por el texto se pueden usar las barras 
de desplazamientos, las marcas digitales de página, y 
las capacidades de búsqueda de texto. Estos libros uti-
lizan asimismo la estructura común de cualquier libro 
tradicional, sin embargo contienen mayor número de 
prestaciones como el contener música, sonidos o ani-
maciones y en el caso de Internet, posibilita enlaces a 
otras páginas de libros digitales de la red. Pero aún si-
gue siendo un mercado muy pequeño y así lo pone de 
manifiesto el último barómetro de hábitos de lectura 
y compra de libros que lleva a cabo la Federación de 
Gremios de Editores de España (FGEE), que recoge las 
cifras de 2010. El apartado de lectura digital revela que 
el 47,8% por ciento de la población lee en ese formato. 
¿Qué leen? En su mayoría (37,6%): webs, redes socia-
les, blogs y prensa (30,7%). A la cola, los libros electró-
nicos, con el 5,3%. De ellos sólo el 1% lo hace a través 
de «e–readers».

En el mercado podemos encontrar una variedad de 
tipos de eBooks y formatos de archivos: 

• WebBooks: son todos aquellos eBooks que pue-
den ser leídos o descargados de Internet; sólo re-
quiere una computadora y del software de lectura 
apropiado.

• PalmBooks: se caracterizan por ser leídos en dis-
positivos como palm pilots o lectores portátiles.
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• Ficheros compilados (.exe) incluyen un visor de 
navegación.

La cantidad de formatos existentes solo nos permite 
en este espacio mencionar sus siglas para que el lec-
tor pueda realizar acopio de información: DJVU, doc, 
ePub, HTML, PDF, RTF, lit, mobi, OEB, oPF, prc, aeh, 
azw, BBeB, CBR / CBZ, CHM, DTB – DAISY, fb2, lrf, 
pdb, pml, rb, TCR, TR2 – TR3, WOLF.

Entre las ventajas generalizadas que podemos encon-
trar del uso de los lectores electrónicos se pueden citar 
varias:

• Con ellos se puede leer casi cualquier documento 
en cualquier lugar.

• Al utilizar la tecnología de tinta electrónica no 
tiene retro–iluminación, como es el caso de otros 
dispositivos de mano (tabletas, computadoras o 
teléfonos móviles). La experiencia es pues similar 
a leer un libro en papel: sin cansancio alguno para 
la vista, pudiéndose por tanto prolongar la lectura 
durante horas.

• La accesibilidad es otro de los puntos fuerte del 
libro electrónico. Los lectores más avanzados del 
mercado ofrecen conexión a Internet, con lo que 
pueden conectarse con los principales portales de 
venta de libros electrónicos, así como descargarse 
las ediciones electrónicas de los diarios o las revis-
tas de papel.

• Gran facilidad en la distribución. Esto se debe a que 
puede ser publicado en la red sin costo alguno (aún 
por una persona natural) y de esta forma puede 
ser leído por un público más amplio que aquel que 
puede tener acceso a un libro tradicional

• Público más amplio. Las personas con problemas de 
visión encuentran en el eBook una solución que le 
permite ajustar el tamaño de la letra.
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• Acceso rápido a la información. La opción de bús-
queda presente en los eBooks permite encontrar 
la información de interés de forma más rápida y 
efectiva, pues expande los parámetros de búsque-
da siendo más precisa.

• Entrega instantánea. Pueden descargarse gran can-
tidad de libros electrónicos gratuitos o no de In-
ternet de forma inmediata; no se tiene que esperar 
varios días para la entrega.  

• Menos coste. Se puede ahorrar entre un 30% y un 
50% con respecto al precio de una edición de bol-
sillo; con los libros electrónicos, los costos de im-
presión, transporte y distribución disminuyen.  

• Rápida actualización. Son útiles para presentacio-
nes corporativas, balances, resumen de cuentas, 
anuarios, informes confidenciales, documentos de 
trabajo, libros de texto, manuales de instrucción, 
publicaciones para profesionales y otros escritos 
que requieran una actualización y revisión conti-
nua

Tres palabras parecen esenciales entorno al libro digi-
tal: almacenamiento, organización y difusión. 

Partiendo de las consideraciones señaladas hemos 
querido analizar en esta investigación, diferentes as-
pectos de relevancia sobre el uso de estos dispositivos 
móviles entre los estudiantes universitarios orientados 
al aprendizaje en su formación. Para ello hemos tenido 
en cuenta 4 variables independientes: edad, estudios, 
curso y carrera pues consideramos que eran variables 
que podían determinar el uso de este dispositivo que 
analizamos, los eBooks.

Dado que el análisis que llevaremos a cabo es de ca-
rácter cualitativo señalaremos únicamente las respues-
tas más comunes entre los 461 entrevistados. 
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2. MÉTODO

Esta comunicación forma parte de la investigación 
en curso titulada Aprendizaje ubicuo con dispositivos 
móviles: elaboración y desarrollo de un mapa de com-
petencias en educación superior. La finalidad última del 
estudio es generar un estándar normativizado de com-
petencias, válido para emplear por parte de diferentes 
agentes y en diferentes escenarios de uso. Los dispositi-
vos móviles (Ordenador portátil, Teléfono móvil, PDA, 
tablet–PC, consolas, etc.) aplicados en entornos educa-
tivos universitarios constituyen una alternativa innova-
dora que potencialmente puede apoyar una mejora en 
los procesos de enseñanza– aprendizaje. 

2.1. RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS.

Para la investigación se han diseñado dos instrumen-
tos para la recogida de información. 

Encuesta con uso de cuestionarios. Su finalidad 
fue la de obtener datos cuantitativos/cualitativos sobre 
los usos de dispositivos móviles por parte de estudian-
tes de educación superior. 

Entrevista en profundidad. Su finalidad fue la de 
conocer las construcciones profundas que fundamen-
tan el comportamiento de los usuarios de dispositivos 
móviles. La aplicación de la entrevista en nuestro estu-
dio tuvo la finalidad de comprender las perspectivas y 
experiencias de los sujetos investigados, así como obte-
ner información directa acerca del objeto de la investi-
gación. Por tanto, las entrevistas fueron del tipo cuali-
tativo.

Bajo una etnografía multisituada se pretendió com-
prender las dinámicas socioculturales que soportan el 
uso de dispositivos móviles en la población objeto de 
estudio. En la investigación se aplicó la etnografía como 
método inductivo, practicado, holístico, transcultural y 
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que tiene por finalidad describir y analizar el substrato 
cultural de las construcciones sociales. El enfoque apli-
cado fue el de la etnografía multi–local.

2.2. PARTICIPANTES. 

El universo hipotético –las poblaciones existentes a 
las que podrían proyectarse los resultados de la investi-
gación– está formado por el conjunto de estudiantes de 
educación superior. La población del estudio la compo-
nen aquellos estudiantes de educación superior usua-
rios de dispositivos móviles en sus prácticas cotidianas. 
En la selección de la muestra, se procedió a una seg-
mentación que favoreciera la representatividad de las 
instituciones de educación superior españolas. En una 
fase inicial de la investigación se recogieron datos de la 
Universidad Complutense de Madrid y Universidad de 
Vigo.

2.3. DISEÑO

Desde el enfoque etnográfico multisituado, hemos 
diseñado un cuestionario abierto biográfico–narrativo 
sobre una muestra valida de 461 estudiantes de edades 
comprendidas entre los 18 y 26 años. Para el análisis de 
los datos hemos recurrido a la técnica de estructuración 
de documentos textuales por medio de “Minería de tex-
tos” (QDA Miner 3.24) que consiste principalmente en 
determinar un conjunto de características representati-
vas de los mismos (Witten y Frank, 2005; Feldman y 
Sanger, 2006; Miner et al., 2012; Castro y Lizasoain, 
2012). La metodología se ha basado en la identifica-
ción y extracción de conceptos, que se pueden conside-
rar como dimensiones que contienen los documentos 
y conforman un sistema taxonómico que posibilita la 
clasificación de un mapa conceptual de términos y ex-
presiones descriptivas de los objetivos diseñados. Todos 
los ficheros originales se convirtieron a texto plano con 
el editor WinEdt 5.6 y se procedió a dar uniformidad 
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y limpieza de datos de los documentos: supresión de 
códigos internos de formato, supresión de caracteres y 
uniformidad ortográfica, numeración de cada una de 
las competencias, dificultades y beneficios, tratamiento 
de bloques, grupos, subgrupos, opciones e itinerarios. 
Obtuvimos como resultado del proceso de categoriza-
ción un total de 419 cuestionarios válidos con las si-
guientes variables estadísticas:

Figura 1. Resultados de las variables sexo, 
nivel de estudios, curso y rama de conocimiento
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Recurrimos, por tanto, a agrupar los impactos por 
modalidades o variantes. Esta visión segmentada acon-
sejó elaborar un prototipo de categorías que nos permi-
tiera diferenciar dentro del macroconcepto aprendizaje, 
subcategorías explicativas y aclaratorias de la catego-
ría principal, aprendizaje objetivo prioritario de la in-
vestigación y así nos pareció pertinente denominarlas 
“motivos” que tenían los estudiantes para buscar los 
aprendizajes. “Actividades” realizadas que complemen-
tan los aprendizajes y se internan en el campo de las 
estrategias. “Beneficios” de conocimiento y procesuales 
obtenidos y “Lugares de uso”. Buscamos siempre los 
términos clave, identitarios y situacionales que nos po-
dían existencializar el contexto integral obtenido. 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

De las 461 entrevistas realizadas a los estudiantes 
sólo el 11,5% de ellos utilizan el eBook, de los cuales el 
16,6% lo utiliza de forma combinada con otros disposi-
tivos móviles como puede ser el ordenador portátil o el 
smarth phone. 

 Tabla 1. Estadística de la muestra que utiliza el eBook.
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Gráfico 1. Estadística de la muestra que utiliza 
el eBook por género

En el Gráfico podemos observar que el 58% de la 
muestra que utiliza el eBook son hombres y el 42% son 
mujeres. Y si tenemos en cuenta la edad de los relato-
res esta oscilaba entre los 19 y 26 años, se encuentran 
algunas diferencias, son los estudiantes entre los 19 y 
20 años los que más utilizan estos dispositivos en su 
aprendizaje y lo podemos ver reflejado en el siguiente 
gráfico. 

Gráfico 2. Estadística de la muestra que utiliza 
el eBook por edades

Una variable importante en el uso de este dispositivo 
son los estudios que está cursando el estudiante. En 
este caso son los estudiantes de las carreras de Ciencias 
Sociales y Jurídicas los que más utilizan este dispositivo 
y los que menos los de carreras técnicas. 
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Recurrimos a agrupar los impactos por modalidades o 
variantes. Esta visión segmentada aconsejó elaborar un 
prototipo de categorías que nos permitiera diferenciar 
dentro del macroconcepto “uso didáctico”, subcatego-
rías explicativas de la categoría principal: “Actividades” 
realizadas que complementan los aprendizajes y se in-
ternan en el campo de las estrategias. “Beneficios” de 
conocimiento y procesuales obtenidos y “Programas”. 

La aplicación de la metodología expuesta permitió 
seleccionar un diccionario de conceptos agrupado por 
macrocategorías referenciado a los conceptos de la in-
vestigación. Este diccionario de conceptos de compo-
nentes y subcomponentes del mapa competencial del 
eBook contiene un total de 4 macrocategorías: activida-
des didácticas, dificultades, beneficios y competencias genéricas 
desarrolladas; de las cuales, se codificaron 18 subcompo-
nentes como podemos observar en la siguiente tabla:

En relación al su uso que los encuestados realizan y 
que pudiera estar enfocado al aprendizaje nos encon-
tramos con las siguientes respuestas de forma frecuente:

Lo suelen utilizar en los trayectos de transporte 
público, pero también en clase para consultar libros que 
comenta el profesor en las asignaturas, en la biblioteca 
o antes de acostarse. 

Su vida cotidiana a cambiado porque no necesitan 
cargar con grandes pesos en sus mochilas, lo utilizan 
como almacén para llevar todos los libros y apuntes que 
necesitan y poder consultarlo cómodamente. Lo utili-
zan tanto para la lectura de ocio como para lecturas de 
la carrera así como apuntes de clase que bajan del cam-
pus y no necesitan imprimirlos pues lo llevan a clase y 
van siguiendo la clase del profesor, cómodamente. 

Este tipo de dispositivo no ha modificado su forma 
de conocer la realidad, pero si les proporciona mayor 
comodidad de acceder a la información que necesitan 
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en cada momento de forma inmediata ya que el pro-
cedimiento de uso es fácil e inmediato. No tienen que 
acudir a la librería o esperar a que se haga el pedido del 
libro, sino que con bajarlo de internet (previo pago) es 
suficiente. 

Ante la pregunta de si creen que mejora o facilita el 
acceso al conocimiento, consideran que sí por su como-
didad de acceso, transporte y uso en cualquier momen-
to debido a su tamaño. También resulta más económico 
porque hay muchas ofertas o siempre te lo puede pasar 
algún compañero. 

En cuanto a la pregunta cómo lo valorarías en cuanto 
a fuente de aprendizaje, en general opinan que facili-
ta el acceso a ese aprendizaje y aprenden más porque 
el eBook te permite tener una gran cantidad de libros 
de temáticas diferentes a través de los cuales pueden 
aprender. La disponibilidad, la comodidad del formato 
y almacenaje son elementos que facilitan el aprendizaje. 
Suelen decir que se lee más porque resulta más cómodo 
de llevar de un sitio a otro y aprovechar mejor el tiempo 
que pierden en el transporte cuando se desplazan para 
ir a la facultad. Incita a leer más de cualquier temática 
porque hay buenas ofertas y no ocupan espacio. 

Es fácil de utilizar y te permite acceder a internet des-
de el dispositivo, comprar el libro, bajarlo y utilizarlo de 
forma inmediata. Hay muchas ofertas y libros gratis en 
la red, lo cual favorece tener información de diferente 
tipo sin ningún coste y poder utilizarla donde quieras. 
Por ese motivo es fuente de aprendizaje. En verdad el 
acceso favorece el aprendizaje. Menor coste, más libros 
y se enriquece el vocabulario. 

Cuando analizamos sus respuestas en función del gé-
nero no encontramos diferencias de uso entre hombres 
y mujeres, cuando lo utilizan lo hacen de idéntica ma-
nera. 
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En función de los estudios que realizan hemos en-
contrado mayor diferencia de uso entre los estudiantes 
que cursan carreras del ámbito de las ciencias sociales y 
jurídicas ya que lo utilizan fundamentalmente para la 
lectura de libros pues suelen ser grandes aficionados a 
las lecturas de diferente tipo, mientras que los de cien-
cias y la salud hacen un uso más vinculado a la carrera 
que cursan, descargan apuntes y libros de texto de clase. 

 Otra de las cuestiones formuladas en el cuestionario 
se relaciona con todo lo que tiene que ver con los be-
neficios que se obtienen de utilizar el recurso. En este 
sentido hemos obtenido las siguientes respuestas: 

• Me permite leer en cualquier momento y lugar 
pues su tamaño es reducido 

• Puedo leer una gran variedad de libros de distin-
tas temáticas. 

• La luz de la pantalla no cansa a la vista, al utilizar 
la tecnología de tinta electrónica no tiene retro–
iluminación

• Para la compra de un libro, la disponibilidad es 
inmediata, siempre y cuando tengas internet.

• El precio es más bajo, es muy económico. Si apren-
des a descargar los libros, tanto de texto como de 
lectura, es barato o por lo menos más barato que 
comprarlos. Y esto hoy en día es muy importante.

• Ligereza, buena concentración cuando lo leo, me-
jor seguimiento de algunas clases.

• No hay que imprimir, con lo que se protege el me-
dio ambiente. Ahorro de papel y tinta.

• Puedes hacer búsqueda de palabras, ampliación 
de detalles. 

• Comodidad en el desplazamiento.
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• Te ahorras en estanterías y muebles al juntar to-
dos tus libros en un aparato tan pequeño.

• Puedes ir a la página que quieras leer y aumentar 
o disminuir el tamaño de la letra. Posee diferentes 
aplicaciones como subrayado o repetir las páginas 
que interesan…

• Lo puedes llevar siempre contigo.

• Para los no aficionados a la lectura, es un aliciente 
por la novedad, la visión tecnológica que se tiene 
de él. 

• Autonomía de la que dispone la batería, que pue-
de prolongarse hasta las 8000 páginas.

Entre las dificultades detectadas para su uso encon-
tramos las siguientes: 

• Encontrar una buena traducción o una versión 
adecuada del libro que quieres leer es complicado.

• La escasez de libros clásicos que existen para este 
dispositivo móvil.

• Tienes que estar atenta de que tenga batería 

• Aún hay libros que no están disponibles para E–
Book.

• La compatibilidad de formatos 

• Es un dispositivo muy sensible en cuanto a golpes, 
puesto que algunos cuentan con pantalla táctil y 
hay que tener especial cuidado cuando viajamos 
en transporte público con ellos.

• El precio, es un poco elevado.

• Al principio me resulto difícil saber manejarlo, 
porque tiene muchas funciones y no las encontra-
ba utilidad.

No se han encontrado diferencias significativas en 
función de la edad, titulación o género.
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En cuanto a las habilidades necesarias para el uso de 
estos dispositivos los encuestados señalan con mayor 
frecuencia las siguientes:

• Necesitas tener conocimientos de informática 
para descargar los libros y poder leerlos.

• El funcionamiento del aparato

• Comprimir y descomprimir formatos.

• Nivel básico de uso de internet: Lo que supone la 
compra por internet 

• Habilidades de manejo de dispositivos táctiles.

• Conocimientos básicos de dispositivos portátiles. 

• Manejo del programa Adobe.

• Saber hacer compatibles muchos archivos que se 
descargan debido a las exigencias de cada disposi-
tivo. 

• Descargar las aplicaciones necesarias.

Por otra parte cuando les hemos preguntado por las 
competencias que han desarrollo con el uso del eBook 
nos encontramos con apreciaciones que nos hacen lle-
gar y que nosotros hemos aglutinado en diferentes cate-
gorías de competencias: competencias lectoras en tan-
to en cuanto, hacían referencia explícita a las mejoras 
suscitadas en este ámbito, después de utilizar habitual-
mente los eBook. Las competencias tecnológicas que 
siempre aparecen bien vinculadas a la tecnología web o 
bien al manejo de los dispositivos y finalmente un con-
junto de respuestas que están relacionadas con lo que 
podríamos llamar competencias cognitivas relacionadas 
con el acceso a información relevante y organización de 
la información para un mejor aprovechamiento.

Competencias lectoras:

• Gran capacidad de concentración. 
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• Disfrute y hábito de la lectura, como forma de 
evadirse y de aprender grandes cosas.

• Lectura intencionada, más comprensiva e interac-
tiva, seleccionando textos para investigar o con-
tactar con otros compañeros. 

• Mayor capacidad de lectura debido a que puede 
hacerse en cualquier lugar. 

• Riqueza de vocabulario y comprensión de textos.

Competencias tecnológicas

• Competencias básicas de tecnología web, manejo 
de foros o mensajería para realizar búsquedas es-
pecíficas y estar al día de los libros que van estan-
do disponibles y así poder descargarlos. 

• Competencias básicas de manejo de dispositivos 
móviles: Mayor fluidez en la lectura sobre pan-
tallas electrónicas, dominio de teclado táctil y 
habilidad en los dedos para el tratamiento de di-
cho teclado. Rapidez selectiva. Y por otra parte el 
manejo de diferentes aplicaciones compatibles al 
existir diferentes formatos. 

Competencias cognitivas:

• Capacidad para acceder a información de calidad: 
búsqueda de libros en buenas versiones.

• Adaptación a las nuevas formas de comunicación

• Capacidad de organización de la información dis-
ponible: desde webs a organización de carpetas 
para guardar la información de interés y acceder 
rápidamente. 

• Capacidad para evaluar la calidad de la informa-
ción. 
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4. CONCLUSIONES

Los eBooks, que se prevee tendrán una presencia muy 
activa en el panorama social y académico en los próxi-
mos años posibilitan, por su reducido volumen y altas 
prestaciones tecnológicas, un poderoso recurso con el 
que afrontar el desarrollo de varios subcomponentes de 
las competencias genéricas propuestas en el EEES es-
pecialmente las de “aprendizaje autorregulado”, “cog-
nitivas superiores”, “de comunicación” e “instrumenta-
les en la Sociedad del Conocimiento” (Descriptores de 
Dublín, 2005). Además este tipo de dispositivo móvil 
habilita al estudiante para completar su formación ge-
nérica mediante el acceso fácil a la cultura. 
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XVIII
LAS SERIES DE TELEVISIÓN 

A TRAVÉS DE LA LITERATURA 
ARTÚRICA: EL APRENDIZAJE DE 
ESTRUCTURAS NARRATIVAS Y 

MODELOS HISTÓRICOS 

 Xavier Pérez Torío 
(U. Pompeu Fabra de Barcelona –España–) 

Manuel Garín Boronat 
(U. Pompeu Fabra de Barcelona –España–) 

La presente ponencia se centra en el ejemplo concreto 
de una experiencia docente llevada a cabo durante 

cuatro años en el marco de la asignatura Formas de la Na-
rración Serial, parte del Grado en Comunicación Audio-
visual de la Universitat Pompeu Fabra. Su objetivo es 
el uso de modelos históricos y narrativos característicos 
de la literatura artúrica como herramienta para enseñar 
y aprender técnicas de escritura e ideación televisiva, 
centradas en la ficción serial. Esta asignatura, pionera 
en el ámbito de los estudios sobre comunicación a nivel 
estatal, fue introducida en el curso académico 2009–
2010, como parte del proceso gradual de adaptación al 
Espacio Europeo de Educación Superior y de la actuali-
zación de los planes de estudio de Licenciaturas a Gra-
dos. En las siguientes páginas vamos a exponer a fondo 
las características docentes de la misma, centrándonos 
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en sus aspectos pedagógicos, su estructura de conteni-
dos y su sistema de implantación progresiva en el aula. 

1. PRESENTACIÓN DE LA ASIGNATURA 

1.1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS 

La asignatura Formas de la Narración Serial tiene como 
objetivo familiarizar al estudiante con las estructuras y 
las formas de organización narrativa de la ficción serial, 
proponiendo un análisis sistemático de los diferentes 
modelos de serialidad así como un estudio comparado 
de sus características básicas dentro de los distintos me-
dios de expresión: literatura, cine, televisión, cómic, vi-
deojuegos, etc. La pregunta central que debe responder 
la aproximación a cualquier tema sería: ¿cómo funciona 
la estructura interna de la ficción al organizarse de for-
ma seriada? 

Para lograrlo, se busca aprovechar académicamente el 
grandísimo interés actual de los alumnos en las series 
de televisión, así como su inversión de tiempo en el vi-
sionado de las mismas. Los nuevos hábitos de consumo 
audiovisual han provocado que el tradicional papel que 
ocupaba el cine como núcleo de interés del alumnado, 
en tanto que medio central de la cultura popular del 
siglo XX, haya pasado de algún modo a las series de 
televisión contemporáneas, que atraviesan una nueva 
edad de oro según atestiguan índices de audiencia y pu-
blicaciones especializadas1. Resulta obvio que ese pa-
pel preponderante de las series televisivas en el día a día 
se refleja en el tiempo que dedican los estudiantes a las 
mismas, y no sólo a su consumo, sino también a formas 
de crítica y discusión compartida que fomentan el de-

1  Destacamos algunas de las publicaciones pioneras en Es-
paña: BALLÓ, Jordi y PÉREZ, Xavier (2005): Yo ya he estado aquí. 
Ficciones de la repetición. Anagrama. Barcelona. CASCAJOSA VIRI-
NO, Concepción (ed., 2007): La caja lista: televisión norteamericana 
de culto. Laertes. Barcelona. 
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sarrollo universitario. Aprovechar y moldear ese interés 
como un acicate para nuevos planteamientos docentes 
es, por tanto, una cuestión fundamental. 

En ese sentido, Formas de la Narración Serial se plan-
teó en su día –y ha ido evolucionando– como un cauce 
vivo que dé cabida a materias de actualidad a través de 
su cotejo con la tradición histórica: estudiar modelos 
narrativos fundamentales centrándose en la literatura 
artúrica como gran antecedente de la narración serial, 
mientras se exploran sus equivalencias audiovisuales 
hoy. Por un lado, se trata de enlazar teoría y práctica a 
través del análisis de series ya existentes y la ideación 
de proyectos de nuevo cuño, por otro, se busca funda-
mentar el aprendizaje de estructuras formales canóni-
cas –desde la propia novela artúrica hasta el folletín– en 
productos culturales de la actualidad, contando con la 
implicación y el conocimiento previo de los alumnos 
(muy motivados por el apasionante universo de las se-
ries actuales).

1.2. ENSAMBLAJE DENTRO DE LOS ESTUDIOS DE GRADO 

Es bien sabido que la heterogeneidad de una carrera 
como el actual Grado en Comunicación Audiovisual, 
hace especialmente necesario fomentar estructuras de 
integración y desarrollo gradual entre asignaturas (pues 
los ámbitos de conocimiento –y de especialización del 
propio profesorado– son muy diversos). De ahí que la 
asignatura fuese ideada con un objetivo específico en 
mente: servir de puente entre las materias de primer y 
segundo curso del grado (una vez adaptado al proce-
so Boloña) mientras se asegura también una transición 
gradual a los seminarios prácticos de guión de los dos 
últimos años de la carrera. Veamos con algo más de de-
talle qué implica ese ensamblaje estratégico. 

De carácter obligatorio y enmarcada en el primer 
trimestre del segundo curso de los estudios, Formas de 
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la Narración Serial viene precedida por otra asignatu-
ra troncal cuya importancia es decisiva para el enfoque 
académico –para el ideario nos atreveríamos a decir– 
de toda la carrera según se imparte en la Universitat 
Pompeu Fabra. Se trata de la asignatura titulada Los 
Argumentos Universales, cuyo peso en la formación de 
los estudiantes ha sido una seña de identidad desde la 
creación de los estudios en 1993. En ella se estudian 
las grandes obras de ficción del pasado con el objetivo 
de familiarizar al estudiante con un conjunto de relatos 
anteriores al audiovisual, extrayendo de los mismos una 
serie de modelos argumentales básicos que ayuden al 
estudiante a situar una taxonomía general (para su pos-
terior aplicación a proyectos profesionales)2. Dado su 
carácter de base argumental y mitocrítica, la asignatura 
garantiza que esos modelos sean reforzados durante el 
siguiente trimestre, pasando de un enfoque marcada-
mente temático (el de Argumentos) a otro mucho más 
estructural y formalista (el de Formas de la Narración 
Serial)3. La necesaria continuidad entre ambas asigna-
turas satisface un objetivo docente claro: pasar del qué 
(argumentos) al cómo (formas). 

Pero esa ilación sería improductiva si no cristalizara 
más tarde en habilidades ligadas al futuro profesional 
de los estudiantes. Por eso, es igual de importante la 
función de paso previo que Formas de la Narración Serial 
tiene con respecto a las asignaturas prácticas del tercer 
y cuarto año de la carrera, especialmente a aquellas cen-
tradas en la ideación y escritura de guiones audiovisua-
les. En el trimestre que sucede al desarrollo de la mis-
ma, tiene lugar la asignatura de Introducción al guión, que 

2  Para una ampliación sobre los modelos propuestos en la 
asignatura: BALLÓ, Jordi y PÉREZ, Xavier (1997): La semilla in-
mortal. Los argumentos universales en el cine. Anagrama. Barcelona. 
3  Hay que recordar que en la organización docente de todos 
los grados que se imparten en la Universidad Pompeu Fabra es a 
partir de asignaturas trimestrales. 
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lleva un paso más lejos el trabajo del cómo –de formas, 
modelos y estrategias de guión– a través de seminarios 
de prácticas. Una labor que se traducirá en la escritura 
de guiones cinematográficos y televisivos en materias 
posteriores como Narrativa Audiovisual o Taller de dra-
maturgia y guión. Para todas ellas, y para cursos optati-
vos como Taller de Guión: Ficción Televisiva o Ideación de 
Nuevos Formatos Televisivos, resulta de vital importancia 
ese paso de los argumentos temáticos a las estructuras 
constructivas que da pie a la presente ponencia. Lo que 
–idealmente– debe traducirse en la calidad última de 
los respectivos Trabajos de Fin de Grado. 

1.3. COMPETENCIAS FORMATIVAS 

De entre las competencias ligadas al Espacio Europeo 
de Educación Superior, cabe destacar las siguientes: 

• Habilidad para recoger e interpretar informacio-
nes relevantes (dentro y fuera del campo de estu-
dio) para emitir juicios que incluyan la reflexión 
sobre temas sociales, científicos o éticos significa-
tivos.  

• Capacidad y habilidad en el manejo de las técni-
cas necesarias para la creación, diseño y escritura 
de guiones audiovisuales. 

• Competencia en los procesos de construcción y 
análisis de relatos audiovisuales tanto lineales 
como no lineales. 

• Capacidad para leer y analizar textos en diversos 
medios de comunicación y soportes digitales. 

Tanto la capacidad de integrar las estructuras seriales 
en un discurso más amplio (sobre la cultura contempo-
ránea) como la habilidad para canalizarlas en relatos 
audiovisuales concretos, es decir, a través de herramien-
tas de guión y de realización audiovisual, son pues dos 
pilares fundamentales de la asignatura. 
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2. EL UNIVERSO ARTÚRICO, UN MODELO 
SERIAL 

“Mi propósito consiste en verterlo a un lenguaje 
que sea comprensible y aceptable para el lector de hoy. 
Creo que hacer esto no sólo es importante sino también 
muy práctico, puesto que estas historias configuran, 
junto con el Nuevo Testamento, el fundamento de casi 
toda la literatura moderna de habla inglesa. Y puede 
demostrarse y habrá de demostrarse que el mito del 
rey Arturo perdura aún en el presente y que es par-
te inherente de lo que denominan western, que tanto 
abunda en la televisión de nuestros días […] En rea-
lidad, se trata de una suerte de nostálgico regreso a 
los viejos tiempos. Creo que Malory hizo lo mismo, y 
creo que lo mismo hacen quienes escriben para la tele-
visión… exactamente la misma cosa, y, lo que llama 
la atención, descubriendo exactamente iguales símbolos 
y métodos” 4

Las palabras de Steinbeck, parte de una serie de car-
tas que acompañaron a la redacción de su última novela 
(un homenaje al Rey Arturo y sus caballeros), dan cuen-
ta del papel central que se otorga a la narrativa artúrica 
en nuestra propuesta docente. El autor las escribió al 
hilo del éxito de series de televisión pioneras –como Bo-
nanza–, en el tránsito de la década de los cincuenta a la 
de los sesenta, y medio siglo después pueden aplicarse 
exactamente igual a muchos de los productos televisi-
vos de mayor interés (que heredan aquellos símbolos y 
métodos artúricos). Pero el hecho de estudiar y readaptar 
los recursos narrativos de la llamada Materia de Bre-
taña no implica, en ningún caso, un vínculo temático 
con la asignatura. Es decir, no se trata de analizar series 
televisivas que tengan resonancias argumentales o sig-
nificantes con el universo de los caballeros (como po-
dría ser gran parte del anime japonés y series de acción 
4  STEINBECK, John (1988): Los hechos del Rey Arturo y sus 
nobles caballeros. Edhasa, Madrid. Pág. 467
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como 24 o fantasía épica como Juego de Tronos) sino de 
actualizar sus modelos estructurales, sus maneras de 
hilvanar un relato en episodios que se serializan a lo 
largo del tiempo, sea cual sea el contenido temático del 
mismo. De cara a ese aprovechamiento de las formas, 
nada mejor que centrarse en una de las edades clave –
por no decir la edad clave– de la historia de lo serial: la 
narrativa artúrica5. 

El interés de este planteamiento, implementado con 
éxito durante cuatro años durante los que cada promo-
ción de alumnos desarrollaba lecturas de novela artúrica 
(según se especifica más adelante), está en la mezcla de 
metodologías docentes complementarias, combinando 
estudios históricos propiamente literarios con modelos 
formales de ideación y guionaje para series televisivas. 
Se hermana una bibliografía básica de orientación filo-
lógica y hermenéutica, a fin de dar una idea de contex-
to del universo artúrico (a través de textos de Carlos 
García–Gual o Victoria Cirlot6), con fuentes más cen-
tradas en el relato audiovisual y sus posibilidades de 
creación seriada (mediante estudios de expertos como 
Jason Mittel, Jennifer Hayward, Paul Booth o Frances-
co Casetti). Aunque, como es obvio, el material de dis-
cusión principal no son únicamente textos escritos, sino 
textos audiovisuales en formato serial, de modo que los 
alumnos perciben los vínculos estructurales entre litera-
tura artúrica –de Chrétien de Troyes a Cervantes, Mark 
Twain, Steinbeck o Harold Foster– y series contemporá-

5  Para una discusión del concepto de serialidad y sus etapas 
clave ver: PÉREZ, Xavier (2011): Las edades de la serialidad, en La 
balsa de la Medusa, Revista Cuatrimestral, Segunda época, Número 
6. 
6  Tales fuentes se centran en tres estudios principales: AL-
VAR, Carlos (1997): Breve diccionario artúrico. Alianza. Madrid. 
CIRLOT, Victoria (1995): La novela artúrica: orígenes de la ficción en 
la cultura europea. Montesinos. Barcelona. GARCÍA GUAL, Carlos 
(2003): Historia del rey Arturo y de los nobles y errantes caballeros de la 
Tabla Redonda. Alianza. Madrid. 
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neas como Los Soprano, Lost, The Wire, A dos metros bajo 
tierra, Mad Men, El ala oeste de la casa blanca, Juego de tro-
nos y muchas otras (pues son los propios alumnos quie-
nes amplían año a año el catálogo de series a trabajar). 

Sin entrar tampoco en una discusión pormenoriza-
da –que excede el ámbito de esta ponencia–, cabe se-
ñalar que el corpus de obras artúricas integradas en la 
asignatura se divide en seis bloques principales. En pri-
mer lugar los antecedentes de fundación del mito en la 
célebre Historia de los Reyes de Britania de Monmouth. 
Como segundo gran bloque se sitúa la inigualable nove-
lística de Chrétien de Troyes, con El Caballero del León 
y El Caballero de la Carreta como lecturas principales 
de la asignatura (de las que se derivará un proyecto de 
creación), pero recorriendo también los hallazgos de 
otras obras clave del poeta francés como Erec y Enid o 
El Cuento del Grial. El tercer grupo lo forman algunos 
de los textos canónicos de la llamada Vulgata, el gran 
ciclo prosificado de los hechos artúricos, a través de la 
lectura de fragmentos seleccionados de La Búsqueda del 
Santo Grial y La Muerte del Rey Arturo. El cuarto bloque 
se centra específicamente en la monumental reelabo-
ración de Thomas Malory en su versión de La Muer-
te de Arturo, prestando especial atención a su forma de 
adaptar los relatos preexistentes del canon a una nueva 
sensibilidad. Un tipo de reciclaje serial muy distinto al 
que practicó Cervantes en El Quijote, que constituye la 
quinta gran referencia que se explora en la asignatura. 
Así, en una progresiva deriva del mecanismo serial en 
formas mixtas, el sexto –y último– bloque aborda dos 
grandes actualizaciones de los siglos XIX (Un yanqui en 
la corte del Rey Arturo de Mark Twain) y XX (Los hechos 
del Rey Arturo y sus nobles caballeros de Steinbeck). 

Resulta evidente que tal variedad de lecturas desbor-
da el ámbito de interés de una asignatura centrada –en 
el fondo– en la serialidad audiovisual, por lo que cabe 
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recordar que en ningún caso se exige al alumnado un 
conocimiento a fondo de los bloques literarios aquí con-
signados, sino que de cada uno de ellos se extraen pa-
trones formales e ideas clave de cara a su desarrollo es-
tructural en las clases. Para ello se emplean fragmentos 
breves y diferenciales de esas obras –no su totalidad–, 
con la única excepción de las dos novelas de Chrétien 
de Troyes mencionadas, que los alumnos sí leen obliga-
toriamente al estar vinculadas con un proyecto de idea-
ción serial (que explicaremos más adelante). 

Debido a esa necesidad de condensar y ejemplificar 
segmentos clave del canon artúrico, se emplean asimis-
mo, como refuerzo de las fuentes literarias, una serie 
de películas que constituyen la filmografía selecciona-
da de la asignatura: Knights of the Round Table (Richard 
Thorpe, 1953), Prince Valiant (Henry Hathaway, 1954), 
The Sword in The Stone (Disney, 1963), Camelot (Joshua 
Logan, 1967), Lancelot Du Lac (Robert Bresson, 1974), 
Monty Python and the Holy Grail (Monty Python’s, 
1975), Perceval Le Gallois (Eric Rohmer, 1978), Excali-
bur (John Boorman, 1981), First Knight (Jerry Zucker, 
1995) y King Arthur (Antoine Fuqua, 2004). A esas 
obras fílmicas cabe añadir reelaboraciones que provie-
nen del mundo del cómic, desde la legendaria versión 
de Harold Foster en El Príncipe Valiente hasta revisiones 
contemporáneas como Camelot 3000 de Mike W. Barr 
y Brian Bolland.  

3. ESTRUCTURA CURRICULAR Y 
METODOLOGÍA 

El método escogido de cara a la programación de los 
contenidos responde a un doble modelo. Por un lado 
integra una primera aproximación metodológica dedi-
cada a la explicación de los recursos, técnicas y proce-
dimientos de la ficción serial entorno al estudio de un 
ejemplo fundacional y canónico: la narrativa artúrica 
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entendida como gran universo serial. En segundo lugar 
plantea una propuesta de estudios de caso aplicados a 
esas mismas técnicas y procedimientos, centrados en 
una serie de obras–faro, títulos canónicos de la histo-
ria de la serialidad (sobre todo series de televisión) que 
ilustran con especial claridad los conceptos estudiados 
en la primera parte y cuyo análisis completa un recorri-
do general por el conjunto de formas de creación serial. 

Es decir, el primer bloque de sesiones se centra en 
la presentación de las principales técnicas constructi-
vas de la narración serial (usos temporales, modelos 
de capitulado, expansión ficcional, continuidad y dis-
continuidad, etc.), siendo éstas estudiadas a partir de 
modelos del mencionado canon literario artúrico. En la 
segunda parte de la asignatura, un segundo bloque am-
plía esas técnicas concretándolas en el principal cauce 
expresivo de la serialidad, sus personajes, a través de 
diversos estudios de caso –del héroe de aventuras a la 
pareja cómica o la comedia familiar– extraídos de series 
canónicas no pertenecientes al canon artúrico (de Sher-
lock Holmes a Yo Claudio, Star Trek o Los Soprano). Vale 
la pena mencionar que este segundo bloque de clases, 
centrado en modelos seriales de personajes, se focaliza 
casi siempre en series de televisión contemporáneas, ya 
que facilitan la rápida asimilación de contenidos por 
parte de los estudiantes (al fin y al cabo espectadores 
activos de las mismas). 

3.1. BLOQUES DE CONTENIDO 

Para una comprensión más clara de esa estructura de 
temas y contenidos, incluímos a continuación un esbo-
zo de las principales cuestiones a explorar: 

BLOQUE A: La serialidad como estructura ficcional. 
Recursos y funciones narrativas: el universo artúrico7 

7  Aunque el contenido y los ejemplos provengan de la na-
rrativa artúrica, los recursos y funciones a los que se hace referen-
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1. Genealología de las formas seriales

2. Introducción al universo artúrico: el canon 

3. Configuraciones y dinámicas temporales: En la 
yerma floresta solitaria

4. Niveles de serialidad y tipología estructural, entre 
la finitud y la infinitud 

5. El flujo serial: repetición–variación y continuidad 
entre tramas/arcos

6. Recursos de interrupción y corte: del cliffhanger al 
continuará 

7. Marcadores temporales, memoria y auto–narra-
ción

8. Fragmentación, capitulación, diferenciación. Los 
modelos de episodio 

BLOQUE B: Modelos de confiruación temporal se-
gún las dinámicas de personaje: infinitud–finitud8 

1. El personaje único y la pregunta infinita: seriales 
aventureros

2. Del mito fundacional a las caras del tiempo, el ci-
clo del héroe 

cia en este bloque se desprenden de diversos estudios sobre seria-
lidad: ALLRATH, Gaby y GYMNICH, Marion (2005): Narrative 
strategies in Television Series. Palgrave–MacMillan. Madrid. CASET-
TI, Francesco (1984): L’imagine al plurale. Serialità e repetiziones nell 
cinema e la televisione. Marsilio Editore, Venecia. HARRIGAN, Pat y 
WARDRIP–FRUIN, Noah (2009): Third Person. Authoring and Ex-
ploring Vast Narratives. MIT Press, Cambridge. HAYWARD, Jenni-
fer (1997): Active Audiences and Serial Fictions. From Dickens to Soap 
Opera. The University Press of Kentucky. Lexington. NDALIANIS, 
Angela (2004): Neo–Baroque Aesthetics and Contemporary Entertain-
ment. MIT Press, Cambridge. 
8  Para un modelo aplicado de las dinámicas de personaje 
según la forma serial ver: GARIN, Manuel (2013): Truth Takes 
Time. The Interplay Between Heroines, Genres and Narratives in 
three J. J. Abrams’ Television Series, en Communication & Society 
Vol XXVI. 
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3. Diálogos sin fin. La pareja cómica

4. Búsqueda y deseo vectorial: los dos investigadores 

5. Rutinas de grupo. De la arcadia infnita a la sitcom 
disfuncional

6. Tiempo, poder y finitud en la familia trágica. La 
saga y la sangre. 

7. Génesis / apocatástasis: narrativas cosmológicas y 
comunitarias. 

Los temas recogidos en esos dos grandes bloques son 
presentados a los alumnos mediante clases magistrales. 
Pero lo fundamental es que, tanto entre ambos bloques 
como en la parte final de la asignatura, esos contenidos 
más teóricos se ponen a prueba durante seminarios de 
grupo y ejercicios en el aula (que detallamos a conti-
nuación). 

3.2. DEL ANÁLISIS AL DESARROLLO PRÁCTICO 

Teniendo en cuenta el papel de puente entre teoría y 
práctica al que aspira la asignatura, no tendría sentido 
que la docencia se limitase a clases de corte magistral. 
Por ello, a lo largo de sus cuatro años de implantación 
gradual, se ha ido perfeccionando un modelo de prácti-
cas en grupo a fin de dar el salto del análisis a la idea-
ción. La idea es aplicar los modelos estructurales expli-
cados en clase tanto al estudio en profundidad de una 
serie de televisión actual (análisis) como a la creación 
de un breve proyecto de serie que se inserte en la tradi-
ción caballeresca y artúrica (ideación–creación). 

Por un lado se pide a los alumnos que formen grupos 
de cinco para llevar a cabo ese trabajo de análisis estruc-
tural sobre una serie televisiva escogida por ellos mis-
mos. El hecho de formar grupos responde a una doble 
causa: para respetar el modelo de creación en grupo que 
distingue a los proyectos seriales (en los que colaboran 
diversos guionistas) y porque, dado el considerable vo-
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lumen de material a tratar en cada serie –varias tempo-
radas con decenas de episodios cada una–, se hace im-
prescindible repartir el trabajo entre varios estudiantes 
que, colaborando, exploren los principales aspectos de 
la serie analizada. Puesto que en el proyecto de creación 
(que ahora comentaremos) se exige ya un vínculo temá-
tico con la tradición artúrica y las lecturas obligatorias, 
en el caso de este trabajo de análisis se ha optado por 
dar total libertad a los grupos para escoger qué series 
prefieren analizar; aunque esa variedad implique para el 
profesor una actualización casi continua –al tener que 
conocer y ver las series escogidas–, se ha demostrado 
que, en la práctica, es una gran ventaja porque aumenta 
sustancialmente el interés de los alumnos y su volumen 
de trabajo, pues no analizan una serie sino “la” serie 
que más les interesa y apasiona. Esa elección inicial y el 
proceso de análisis mismo se tutorizan en una serie de 
seminarios de grupo a lo largo del curso.

Paralelamente, los alumnos diseñan un breve proyecto 
de ideación–guión serial en parejas. Si el trabajo en gru-
po se focalizaba en el análisis estructural, éste proyecto 
tiene un cambio un marcado acento creativo. Su obje-
tivo es preparar una sesión de pitching a modo de simu-
lación de las que más tarde se encontrarán al presentar 
proyectos a productoras audiovisuales (y cuyo marco es 
una entrevista/examen oral a final del curso). En ella se 
entrega una memoria breve del proyecto, centrada en el 
modelo episódico y de personajes. El objetivo es plan-
tear un formato específico que ponga al día los ejem-
plos de narrativa artúrica estudiados, sacando provecho 
de las lecturas obligatorias de Chrétien de Troyes (dos 
novelas leídas por los dos miembros de cada pareja). 
Es evidente que, no habiendo estudiado todavía nin-
gun taller práctico de guión, el proyecto se limita a una 
propuesta más formal que otra cosa y no se exige a los 
estudiantes escritura guionizada, sólo una propuesta de 
sinopsis, tipo de episodio, y desarrollo estructural según 
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el medio (desde un cómic a una serie de webisodios por 
YouTube o una aplicación). El seguimiento del proyecto 
se despliega mediante tutorías, una prueba escrita sobre 
las lecturas obligatorias –corregida en la propia aula– y 
la mencionada sesión de pitching oral en el tramo final 
del curso. 

3.3. ÁMBITOS DE CALIFICACIÓN 

De cara a la valoración del aprendizaje se ha buscado 
un modelo de trabajos, proyectos y pruebas mixtas lo 
más gradual posible, combinando una dinámica de gru-
po para fomenta el trabajo en equipo con actividades 
desarrolladas en pareja o a título individual:  

• Trabajo de análisis en grupo

• Exposiciones y demostraciones del trabajo en las 
diversas tutorías

• Proyecto de creación serial ligado a las lecturas 
obligatorias

• Prueba escrita sobre las lecturas obligatorias

• Examen oral (pitching) vinculado al proyecto de 
creación 

• Participación en actividades planteadas dentro del 
aula

El sistema de calificación funciona como una media 
del trabajo de análisis en grupo (con sus correspondien-
tes tutorías) y de las otras tres actividades ligadas a las 
lecturas obligatorias (prueba escrita, pitching y memo-
ria–proyecto). Debido al carácter modular y progresivo 
de la metodología, se considera requisito indispensable 
para el aprobado superar cada parte de la asignatura de 
forma indpendiente. Asimismo, las intervenciones de 
los estudiantes en el aula –durante las sesiones magis-
trales– son parte fundamental del proceso de evalua-
ción continua. 



Las series de televisión a través de la literatura artúrica

383

4. VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA 
DOCENTE

Resulta conveniente aclarar que la valoración de los 
elementos teóricos –terminología, contenidos, temas– 
que se han ido planteando en Formas de la Narración 
Serial no compete a esta ponencia (pues tales elementos 
se discutirán en el artículo académico vinculado a la 
misma). Por tanto, se trata de compartir en estos pá-
rrafos finales las conclusiones en cuanto al proceso de 
aprendizaje en el aula y, sobre todo, discutir qué aspec-
tos han variado a lo largo de sus cuatro años de existen-
cia. 

4.1. CONCLUSIONES 

Una de las mayores satisfacciones al implantar este 
modelo de asignatura ha sido ver cómo el que podría 
haber sido su mayor hándicap –apoyarse en textos de 
narrativa artúrica– es en realidad un hallazgo poderosí-
simo. Año a año, la mayoría de los alumnos manifiestan 
un altísimo grado de interés por el hecho de trabajar 
con modelos literarios del pasado, haciendo suyas las 
historias del Rey Arturo y sus caballeros con sorpren-
dente facilidad. De entrada, plantear dos novelas del 
siglo XII como lecturas obligatorias y relacionarlas con 
series de televisión contemporáneas parece algo difí-
cil. Pero gracias al poder de sugestión de las novelas 
de Chrétien de Troyes, y a la centralidad de los mo-
delos narrativos que de algún modo inaugura (no hay 
más que pensar en el universo de los superheroes hoy, 
una clara actualización de modelos caballerescos), esa 
dificultad es revertida año a año por los estudiantes. 
Lograr que referentes históricos y literarios del pasado 
sean tratados como “algo propio” por espectadores y 
futuros creadores audiovisuales (que los reinventan) es, 
por tanto, una conclusión muy positiva. 
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Uno de los aspectos más exigentes a la hora de llevar 
a cabo la asignatura son, sin duda, las dificultades para 
el análisis formal –identificar estructuras– de muchos 
alumnos al comienzo del curso. De ahí que cada año se 
implementen pequeñas variantes a la hora de facilitar 
ese proceso de asimilación estructural, desde analogías 
musicales (de gran utilidad para “visualizar” estructu-
ras) hasta diversos tipos de gráficos, diagramas y mapas 
que, diseñados específicamente para el curso –a veces 
por los propios alumnos– contribuyen a clarificar qué 
implica construir narrativas de tipo serial. La falta de 
estudios sólidos sobre esta vertiente estructural de la 
narración seriada provoca que deban integrarse fuen-
tes muy diversas, y en ocasiones, esa heterogeneidad 
genera retos a nivel pedagógico. Dicho de otro modo, 
tratándose de una materia tan novedosa (pese a la an-
tiquísima tradición que la sustenta), cuyo enfoque for-
mal es tan específico, no hay un “manual de referencia” 
que englobe los temas y contenidos a tratar, sino que es 
la misma asignatura –bebiendo de textos múltiples, por 
supuesto– la que vehicula un método propio9. 

4.2. PERSPECTIVAS DE FUTURO 

Esa novedad a la que venimos refiriéndonos se puede 
entender como un aspecto positivo (el hecho de apostar 
a fondo por una perspectiva estructural sobre la seriali-
dad), pero sería deseable crear herramientas bibliográ-
ficas propias en un futuro cercano. Sin duda, algunos 
capítulos de libro y artículos académicos (que han sido 
referenciados) son fruto de la experiencia pedagógica de 
Formas de la Narración Serial durante sus cuatro años de 
existencia, y pueden ser utilizados como material do-
9  Entre las escasas publicaciones que han apostado por ana-
lizar las series desde un punto de vista formal, centrándose en sus 
estructuras, merece la pena destacar: GONZÁLEZ–REQUENA, 
Jesús (1989): Las series televisivas: una tipología, en SÁNCHEZ–
BIOSCA, Vicente: El relato electrónico. Filmoteca de la Generalitat 
Valenciana. Valencia.  
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cente en el aula, pero sería conveniente expandir ese 
armazón teórico de base a través de otras publicacio-
nes. En ese sentido, esperamos que tanto la presente 
ponencia como el artículo de investigación que la acom-
paña puedan ser, en un futuro cercano, parte activa en 
el funcionamiento de la asignatura. 

Otro aspecto mejorable es el recorrido externo –una 
vez concluida la asignatura– de los trabajos de análisis. 
Sería interesante encontrar una plataforma de publica-
ción (ya sea una revista web o un repositorio digital) 
para editar y poner a disposición pública los mejores 
trabajos de la asignatura. En muchos casos se trata de 
trabajos que no sólo comparten una perspectiva nove-
dosa sobre la serialidad –con enfoque estructural– sino 
que elaboran un discurso crítico interesante entorno a 
series recientes sobre las que no suelen publicarse textos 
de esta naturaleza. Esa posibilidad de publicación, por 
modesta que sea, puede ayudar asimismo a completar 
todo el proceso de aprendizaje, incorporando las corre-
ciones que sean oportunas y editándolo de cara a posi-
bles lectores. Se ha dado algún caso aislado en el que ese 
recorrido posterior ha sido una realidad, pero valdría la 
pena plantearse maneras de convertir esas excepciones 
en una práctica relativamente habitual (siempre que la 
calidad de los trabajos lo aconseje). Todo ello contribui-
ría a difundir, en suma, el punto de vista propio que la 
asignatura propone: repensar la narrativa serial a través 
de sus formas. 
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XIX
ANÁLISIS DEL USO DE VÍDEOS 

EN LA ASIGNATURA DE 
MICROECONOMÍA 

Alejandro Ros Gálvez 
(U. Católica San Antonio de Murcia –España–)

Alfonso Rosa García 
(U. Católica San Antonio de Murcia –España–)

1. INTRODUCCIÓN

Las nuevas tecnologías como medio docente permi-
ten al profesorado utilizar lenguajes que, en muchas 

ocasiones, conectan mejor con los usos y costumbres 
de los estudiantes. De hecho, uno de los objetivos del 
proceso de Convergencia Europea es que la puesta en 
marcha de nuevos tipos de materiales docentes mejore 
el aprendizaje de los alumnos y aumente la motivación 
del profesorado, lo que teóricamente debería llevar a la 
realización de nuevos estilos de trabajo (De Cabrera y 
otros, 2007). Uno de los métodos cuya aplicación está 
creciendo más significativamente en los últimos años es 
el uso de vídeos explicativos como material de apoyo 
para el estudio. 

Las ventajas de un material audiovisual de este tipo 
enumeradas en la literatura son numerosas. En primer 
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lugar, hay que tener en cuenta que el lenguaje audiovi-
sual es especialmente apropiado para explicar aquellos 
conceptos o procedimientos cuya descripción escrita es 
más compleja y confusa (Iglesias y Taracido, 2012). Asi-
mismo, permite clarificar puntos importantes antes de 
clases prácticas o teóricas, con el consiguiente ahorro 
de tiempo (Hueso, 2011). Otra ventaja importante es 
la posibilidad de poder reproducir el vídeo tantas ve-
ces como se desee, pudiendo así revisar conceptos que 
no hayan quedado totalmente claros (Infante Moro y 
otros, 2010). El material audiovisual permite que sea el 
alumno el protagonista del aprendizaje, reforzando el 
rol del profesor como guía durante este proceso (Cebrià 
i Iranzo y otros, 2009). Además, el uso de técnicas crea-
tivas en el aula fomenta un ambiente de aprendizaje 
más productivo y enriquecido (Burke y Snyder, 2008). 
Estas razones han llevado a la elaboración de numero-
sos materiales y repositorios de material en España (por 
ejemplo, el destinado a la Facultad de Derecho de la 
Universitat de València, Cuenca 2012). Según Infante 
Moro y otros (2010), ésta metodología debería servir 
como complemento de apoyo al docente para las cla-
ses que se impartan en modalidad presencial, así como 
ser un “recurso fundamental” en el caso de la enseñan-
za online, donde el contacto personal entre profesor y 
alumno se pierde.

En este artículo, estudiamos una serie de vídeos de-
sarrollados para las asignaturas de Microeconomía del 
Grado en Administración y Dirección de Empresas de 
la Universidad Católica San Antonio de Murcia. La ela-
boración pionera de materiales audiovisuales en el cam-
po de la Economía es la de Bogan (1984), que realizó 
una serie de vídeos docentes cubriendo por completo 
la asignatura de Microeconomía, permitiendo que los 
alumnos visualizaran dicho material en un laboratorio 
de vídeo. Ya por aquel entonces la satisfacción de los 
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alumnos con este tipo de material audiovisual fue muy 
alta.

En nuestro caso, los vídeos han consistido en expli-
caciones breves de los conceptos clave. Cada vídeo tie-
ne una extensión aproximada de entre 5 y 10 minu-
tos, siguiendo el modelo de vídeos cortos que ilustran 
puntos concretos (Hueso, 2011). Para Microeconomía 
I se elaboraron 42 vídeos, cubriendo todos los concep-
tos teóricos relevantes, mientras que para Microecono-
mía II se elaboraron 59 vídeos teóricos y 20 vídeos con 
resolución de problemas, cubriendo todos los aspectos 
teóricos y un ejemplo relativo a cada aplicación práctica 
estudiada. Los vídeos relativos a Microeconomía I fue-
ron utilizados por los alumnos del Grado en modalidad 
Semipresencial, mientras que los de Microeconomía II 
fueron utilizados tanto por los alumnos de la moda-
lidad Presencial como Semipresencial. Dichos vídeos 
eran alojados en Youtube, y a través del Campus Virtual 
se iba suministrando a los alumnos las direcciones web 
correspondientes conforme iba avanzando la asignatu-
ra. Además, al estar publicados de forma abierta, dichos 
vídeos también podían ser consultados por cualquier 
individuo que los localizara a través del buscador de 
Youtube, para lo que se les asignaban título y palabras 
clave explicativas. Se puede acceder a los vídeos así 
como al material complementario elaborado a través de 
las direcciones web http://goo.gl/CpHMK y http://goo.
gl/LbJDA (para los vídeos relativos a Microeconomía I 
y II, respectivamente). 

Según Burke y Snyder (2008), Youtube, la platafor-
ma online de videos escogida para difundir el material 
didáctico, enriquece el ambiente de aprendizaje de los 
estudiantes, jóvenes y mayores, y presenta una gran 
relevancia en el área de la educación universitaria. El 
uso de estas tecnologías no solo ayuda a que el alumno 
entienda de forma más profunda los contenidos de la 
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materia, sino que también le sirve para estar en contac-
to con nuevas tecnologías que les proporcionarán habi-
lidades para su futuro. El uso de los vídeos online como 
material docente ha tenido asimismo un gran impacto. 
Recientes experiencias como la Academia Kahn (Cha-
lla, 2013) o la creciente implantación de los Cursos On-
line Masivos Abiertos, más conocidos por sus siglas en 
inglés, MOOC’s (Lewin, 2012), muestran el potencial 
de este tipo de material didáctico.

Al finalizar la asignatura, se ha evaluado la utilidad de 
dicho material desde un enfoque interno y otro exter-
no. Desde el punto de vista interno, se ha preguntado 
en un cuestionario a los alumnos cuál ha sido el grado 
de satisfacción que han encontrado en el material. En 
general, la respuesta ha sido muy positiva, siendo los 
vídeos explicativos el material mejor valorado por los 
alumnos, por encima de las clases presenciales y las dia-
positivas. Respecto al impacto externo, las estadísticas 
de Youtube muestran que ha habido más de 100.000 
visualizaciones de los vídeos, incluyendo un vídeo que 
ha acumulado más de 6.000 visualizaciones durante los 
8 primeros meses que ha estado accesible, y a pesar de 
que había tan solo 8 alumnos matriculados en la Moda-
lidad Semipresencial a los que el vídeo iba dirigido en 
principio. Esto muestra que la elaboración de materia-
les para la asignatura puede tener también un impacto 
muy relevante en el resto de la sociedad.

2. ELABORACIÓN DE LOS MATERIALES

Desde la Dirección de la Universidad se planteó la 
posibilidad de realizar algunos vídeos de apoyo, en 
principio dirigidos a los alumnos que cursaban la ca-
rrera en la Modalidad Semipresencial. En nuestro caso, 
decidimos elaborar vídeos referidos a todo el contenido 
de las asignaturas de Microeconomía I y II, de forma 
que todos los conceptos teóricos explicados en clase 
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han tenido su contrapartida en un vídeo. La idea era 
que los alumnos de la modalidad semipresencial tuvie-
ran un material sustitutivo de las lecciones magistrales, 
adicional a los materiales escritos que se ponen a su 
disposición. Para los alumnos en modalidad presencial, 
los vídeos han sido complementarios a dichas leccio-
nes magistrales, ya que podían ser consultados por los 
alumnos para repasar los conceptos estudiados en clase, 
en la línea sugerida por Infante Moro y otros (2010).

Los vídeos han sido grabados en el Estudio Polimedia 
de la Universidad Católica San Antonio de Murcia. Po-
limedia es una tecnología desarrollada por la Universi-
dad Politécnica de Valencia (Turró y otros, 2009). Con-
sisten en unas diapositivas que el profesor va avanzan-
do conforme realiza la explicación. En los vídeos apare-
ce dicha transparencia ocupando aproximadamente el 
75% de la pantalla, con la imagen del profesor al lado, 
ocupando el resto (ver Figura 1). Cada vídeo, que trans-
curre en un tiempo corto, explica un único concepto 
teórico. Posteriormente, en el Campus Virtual, se desa-
rrollaba un índice de conceptos teóricos de cada tema, 
añadiendo junto a cada concepto la dirección web don-
de se encontraba el vídeo correspondiente (ver Figura 
2). Conforme fue avanzando el curso, se introdujeron 
algunas novedades, como el hecho de ir señalando en 
las transparencias con un marcador conforme se iba ex-
plicando. Además, en los materiales de Microeconomía 
II, se incorporó la resolución de problemas por parte del 
profesor, donde el profesor haciendo uso de una Tablet 
resolvía los problemas, que el alumno visualiza como si 
estuvieran hechos con tiza blanca sobre la tradicional 
pizarra verde.
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Figura 1. Captura de pantalla de uno de los vídeos.
Fuente: Elaboración propia

El alojamiento de los vídeos se llevó a cabo en el por-
tal de Youtube, en la cuenta institucional de la Univer-
sidad, http://www.youtube.com/user/portalucam. Los 
vídeos se alojaron en modalidad Pública, por lo que son 
accesibles a través del buscador de Youtube, buscadores 
externos (como Google) o a través de las listas de vídeos 
relacionados que genera automáticamente Youtube. 
Esto ha permitido hacer uso de los vídeos a individuos 
ajenos a los estudiantes de la Universidad. Asimismo, el 
alojamiento en Youtube ha permitido enriquecer el am-
biente de aprendizaje de los estudiantes, al hacer uso 
para el estudio de una plataforma que es usada por ellos 
de forma habitual (Burke y Snyder, 2008).
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Figura 2. Captura de pantalla del Foro. 
Las negritas son enlaces. Fuente: Elaboración propia

3. EVALUACIÓN DE LA EXPERIENCIA POR LOS 
ALUMNOS

Para conocer la utilidad del material audiovisual, 
se ha realizado un cuestionario a los alumnos. Dicho 
cuestionario ha sido respondido de forma anónima, e 
incluía unas preguntas iniciales (sexo y edad), para des-
pués pasar a plantear a los alumnos cuestiones acerca 
de los materiales utilizados para el estudio de la asigna-
tura, así como una evaluación respecto a la utilidad de 
cada material. Para la evaluación de cada recurso do-
cente se ha utilizado una escala tipo Likert de cinco 
puntos, desde (1) “nada útiles” hasta (5) “muy útiles”. 
Los materiales que debían evaluar los alumnos eran 
seis: Clases presenciales, Diapositivas, Vídeos, Manual 
de la asignatura, Apuntes propios y Apuntes de otros 
compañeros.

Hemos obtenido respuestas de 5 alumnos de la Mo-
dalidad Semipresencial (50% del total) y 40 alumnos 
de la Modalidad Presencial (78,43% del total).

Se han calculado los estadísticos descriptivos me-
dia, mediana y moda (ver Tabla 1), de forma conjunta 
para los alumnos de ambas modalidades. En general, 
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los resultados obtenidos son muy positivos para todos 
los recursos docentes. Ninguno los seis recursos ha sido 
considerado como poco útil por parte de los alumnos, 
situándose el peor valorado en la mitad de la escala 
(“Indiferente”).

Tabla 1. Estadísticos descriptivos. Recursos Docentes

Recurso C D  V M AP AC

Usan 
recurso 35 24 32 8 24 9

No usan 
recurso 10 21 13 37 21 36

Media 4,00 4,33 4,84 3,38 3,79 3,56

Mediana 4 5 5 4 4 3

Moda 5 5 5 4 4 3

C: Clases presenciales – D: Diapositivas – V: Vídeos

M: Manual – AP: Apuntes propios – AC: Apuntes de compañeros

Tabla 1. Cuadro resumen de los estadísticos descriptivos. 
Fuente: Elaboración propia.

Los resultados (ver Tabla 1) reflejan que el recurso do-
cente más valorado son los vídeos, con una puntuación 
media de 4,84, frente a la valoración media de todos los 
demás recursos que es de 3,81. Además, todos los estu-
diantes de la Modalidad Semipresencial han utilizado 
este recurso, y un 68% de los estudiantes presenciales.

También se preguntó a los alumnos por sus impre-
siones y sugerencias de cara al próximo curso. Se pre-
sentan a continuación dos de ellas que reflejan el alto 
grado de satisfacción con este material:

“Creo que, en esta modalidad, los vídeos subidos 
por el profesor han sido, sin duda, lo mejor; te permite 
recordar lo explicado en clase de la misma forma y 
manera, para mí, básico en el desarrollo de la asigna-
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tura; y creo que poco se puede mejorar con respecto a 
los demás recursos”.

“Debería animar al resto de profesores a hacer ví-
deos como los de de esta asignatura, ya que es lo más 
útil de cara a la preparación de un examen”.

Otro alumno ha sugerido la realización de más vídeos 
de contenido práctico (ejercicios) para entender mejor 
la asignatura e ir más preparado de cara al examen. Por 
ello, una de nuestras intenciones para el próximo curso 
es aumentar la proporción de vídeos prácticos respecto 
de los teóricos cubriendo así esta demanda.

Figura 3. Utilidad de los distintos recursos docentes:
Histograma de respuestas.

Fuente: Elaboración propia.
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En la Figura 3 hemos reproducido el histograma de 
respuestas, donde se observa el gran consenso en la va-
loración de los vídeos, mientras que las opiniones res-
pecto de los demás materiales, aún siendo en general 
positivas, son de carácter más variado.

A los vídeos le siguen las diapositivas y las clases 
presenciales con una valoración media de 4,33 y 4,00, 
respectivamente. Los alumnos consideran más útiles 
aquellos recursos en los que hay una interactividad del 
profesor (vídeos y clases presenciales), y las diapositi-
vas, en lugar de otros métodos más tradicionales, como 
son los apuntes propios (3,79), los apuntes de otros 
compañeros (3,56) y, en último lugar, el manual de la 
asignatura (3,38).

4. IMPACTO EXTERNO DEL MATERIAL 
AUDIOVISUAL

Los 121 vídeos elaborados sumaban, a 23 de Julio 
de 2013, más de 100.000 visualizaciones, lo que ofre-
ce una idea del impacto externo generado. Los 42 ví-
deos de Microeconomía I alcanzan más de 50.000 vi-
sionados, habiendo sido puestos online entre Octubre 
y Diciembre de 2012. Dichos vídeos fueron utilizados 
únicamente en la Modalidad Semipresencial, en la que 
participaban 8 alumnos activos. Los 79 vídeos de Mi-
croeconomía II, que han sido publicados entre Febrero 
y Abril de 2013, alcanzan más de 49.000 vídeos vistos, 
cuando los alumnos de las modalidades Semipresencial 
y Presencial, para los que se han puesto disponibles, su-
man 80 alumnos. Estas estadísticas muestran el fuerte 
impacto que han tenido los vídeos, que han podido ser 
utilizados por numerosos estudiantes fuera de la Uni-
versidad. Además, han generado un impacto sobre la 
imagen de la propia Universidad, ya que el logotipo de 
ésta aparece en todos ellos.
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Los comentarios recibidos en los vídeos son, en ge-
neral, muy positivos, incluyendo algunos usuarios que 
advierten de errores en algunos de los vídeos. En esos 
casos, el profesor ha respondido a las cuestiones plan-
teadas a través de los comentarios habilitados en You-
tube.

5. C ONCLUSIÓN

A raíz de los resultados obtenidos, los estudiantes en-
cuestados han considerado mucho más útiles los vídeos 
que el resto de recursos docentes. Ello se debe a que 
hay una interactividad del profesor y a que el alumno 
puede visualizar el vídeo cuando quiera y tantas veces 
como desee, adelantándose así a las clases, lo que le 
brinda una gran oportunidad de cara a la preparación 
del examen.

Los métodos tradicionales, por su parte, parecen ocu-
par un segundo lugar para los estudiantes. Esto apoya 
la tendencia generalizada en numerosas universidades 
y otros centros de enseñanza, que tienden a utilizar re-
cursos más innovadores que capten mejor la atención 
del estudiante, al mismo tiempo que contribuyan más y 
mejor a su formación. 

Por este motivo, una de nuestras intenciones para el 
próximo curso es continuar con la elaboración de vídeos 
que persigan este objetivo, y aumentar la proporción de 
vídeos de contenido práctico respecto de los teóricos, 
respondiendo así a los alumnos que han manifestado la 
necesidad de contar con mayor número de vídeos diri-
gidos a la resolución de ejercicios prácticos.

 En lo que se refiere al impacto externo del material, 
el impacto generado ha supuesto una importante una 
fuente de motivación para continuar apostando por la 
subida de vídeos a portales como Youtube. La intención 
es que cada año mayor número de personas tengan la 
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oportunidad de acceder a este material cualquiera que 
sea el lugar donde se encuentren.
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PERCEPCIÓN AUDITIVA: 
REVISIÓN DIDÁCTICA Y 

METODOLÓGICA DERIVADA DE 
LA INVESTIGACIÓN
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Rosa Mª Santamaría Conde 
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Diversos estudios realizados en nuestro país ponen 
de manifiesto la escasa atención que se le presta 

a la educación musical en las aulas de infantil. En es-
tos estudios las investigadoras parten, entre otras, de 
la hipótesis de que una de las causas que da lugar a 
esa circunstancia es la escasa formación inicial que los 
futuros maestros de ese nivel educativo reciben en rela-
ción con la educación musical. Con estos estudios como 
referencia y con el objetivo de conocer el estado de la 
cuestión en nuestra ciudad, llevamos a cabo, durante el 
curso 2011–2012, una investigación en los centros es-
colares que imparten 2º ciclo de Educación Infantil en 
Burgos capital, avalada por la Dirección Provincial de 
Educación. Los resultados de la misma orientaron una 
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serie de actuaciones relativas tanto a la formación ini-
cial como a la formación permanente de los maestros. 

Ambas investigaciones se han diseñado con un carác-
ter predominantemente descriptivo. Para la recogida de 
datos nos hemos servido del método de encuesta utili-
zando como instrumento el cuestionario, empleando, 
con algunas modificaciones, el cuestionario elaborado 
por López de la Calle Sampedro (2009). Se trata de una 
investigación tanto cualitativa, que permite la interpre-
tación de los datos, como cuantitativa, ya que también 
se han empleado para el análisis técnicas cuantitativas 
aplicando el programa SPSS. 

En esta ocasión mostramos los resultados obtenidos 
en ambos contextos, alumnos y maestros en ejercicio, 
referidos a la formación recibida en relación con la per-
cepción auditiva puesto que es un contenido fundamen-
tal en la educación musical infantil que pensamos que 
no se trabaja suficientemente. Dichos resultados mues-
tran diferencias muy significativas en cuatro de los seis 
ítems objeto de estudio.

Con la nueva estructura de los estudios de Grado, 
y la reducción del número de créditos dedicados a la 
Música en el Grado de Maestro en Educación Infantil 
que ha supuesto, pensamos que la revisión de la prác-
tica docente para acercarla y adecuarla lo más posible 
a las necesidades expresadas por los encargados de lle-
var a cabo esta tarea en las aulas de Educación Infan-
til se hace indispensable. Creemos firmemente que las 
Universidades deben revisar periódicamente sus planes 
de estudio para responder a las demandas de la socie-
dad en las que se insertan. Así mismo pensamos que 
las diferentes titulaciones deben adecuar sus acciones 
formativas a las  necesidades específicas del colectivo al 
que se dirigen y a las necesidades relacionadas con la 
educación y la formación permanente. 
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1. ESTADO DE LA CUESTIÓN

Para formar un profesorado debidamente cualificado 
es necesario primeramente conocer cómo es la forma-
ción que los futuros maestros en educación infantil reci-
ben en las universidades para utilizar la música en esta 
etapa y qué elementos pueden potenciar la adquisición 
de las capacidades básicas necesarias para utilizarla de 
manera segura y con garantías de calidad (López de la 
Calle, 2008. Pág. 227).

Por otro lado, los estudios realizados por Bernal 
(2000), Díaz (2004) y López de la Calle (2009), han 
puesto de manifiesto la poca atención que se le presta 
a la educación musical en las aulas de infantil. En di-
chos estudios parten, entre otras, de la hipótesis de que, 
una de las causas que da lugar a esta circunstancia, es 
que los futuros maestros de ese nivel educativo reciben 
una formación insuficiente en relación con la educación 
musical.

Tal y como señala López de la Calle (2008), con cuya 
afirmación coincidimos plenamente, se trata de una for-
mación muy escasa, que no capacita para la implemen-
tación de la música en el currículum de la educación 
infantil y que no da respuestas a las nuevas exigencias 
musicales derivadas de las actuales estructuras educati-
vas, culturales y sociales. 

Igualmente Díaz (2004a) se pronuncia en este senti-
do cuando dice: 

“Somos conscientes de que una mayoría del profe-
sorado de Infantil demanda formación en educación 
musical. Por otra parte, la formación que están re-
cibiendo los especialistas de Educación Infantil, que 
actualmente se forman en nuestras universidades, es a 
nuestro modo de entender muy escasa” (Pág.6).

Con estos estudios como referencia y con el objetivo 
de conocer el estado de la cuestión en nuestra ciudad, 
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llevamos a cabo, durante el curso 2011–2012, una in-
vestigación en los centros escolares que imparten 2º ci-
clo de Educación Infantil en Burgos capital, avalada por 
la Dirección Provincial de Educación. 

El objetivo de dicha investigación era conocer qué 
formación inicial recibieron los maestros de Educación 
Infantil en sus centros formativos y recabar informa-
ción sobre las carencias y necesidades que demandan en 
materia de Educación Musical.

Los resultados de la misma orientaron una serie de 
actuaciones relativas tanto a la formación inicial como 
a la formación permanente de los maestros. 

En relación con la formación inicial dichas actuacio-
nes se concretaron en la revisión de la Guía Docente 
de la asignatura Desarrollo de la Expresión Musical y su 
Didáctica, seleccionando aquellos contenidos que, a 
raíz de las encuestas realizadas, eran más significativos 
para los maestros y aquellos en los que los encuestados 
solicitaban mayor formación, eliminando los que no 
eran imprescindibles, y en la puesta en práctica de una 
metodología docente que, sin olvidar la importancia de 
la teoría, incidiese en una formación más orientada a 
la práctica, mediante la aplicación inmediata a situa-
ciones hipotéticas creadas en el aula y la realización de 
supuestos didácticos. Una vez aplicados los cambios 
señalados procedimos a pasar a los alumnos el mismo 
cuestionario que habían respondido los maestros en 
ejercicio para comprobar la eficacia o no de las modifi-
caciones introducidas en la docencia de la asignatura.

El elemento en el que nos centramos en este trabajo 
gira en torno a la formación recibida en materia de per-
cepción auditiva y a la relevancia que para el colectivo tie-
ne este contenido en su aplicación al aula ya que, como 
señalan distintos autores, la importancia de la educa-
ción musical en esta etapa viene dada por la necesidad 
de organizar en edades tempranas las percepciones au-



Recepción auditiva

407

ditivas de los niños para contribuir al desarrollo de su 
imaginación, sensibilidad y creatividad como fuente de 
sus posibilidades expresivas (Gallego Ortega, 1994).

La escucha es uno de los contenidos fundamentales 
de la educación musical; todos los demás se irán hilva-
nando a través de la audición y la percepción. (Akos-
chky, 1996). En la educación musical infantil es pri-
mordial favorecer el contacto de los niños con las expe-
riencias sonoras que les ofrece su entorno más próximo, 
mediante un trabajo estructurado, con planteamientos 
y objetivos claros y a través de experiencias que irán 
desarrollando su sensibilidad y su capacidad de discri-
minación y de memoria auditiva. 

El trabajo realizado debe encaminarse a desarrollar 
las facultades de concentración y atención y a distin-
guir entre oír y escuchar a través de juegos sonoros, si-
guiendo el proceso: Escuchar– Identificar– Retener– Re-
producir (Ruiz, 2011).

Se debe despertar en los niños el interés auditivo, es-
timular su atención hacia cualquier fenómeno sonoro 
para sensibilizar su oído preparándolo para la compren-
sión y ejecución musical. Hacerles conscientes de su ca-
pacidad de percepción auditiva será el punto de partida 
para que lleguen a descubrir, distinguir, ubicar, recordar, 
enumerar y seleccionar los sonidos que le rodean. 

El desarrollo de la percepción auditiva tiene gran 
importancia no sólo desde un punto de vista musical, 
sino desde otros ámbitos. El trabajo auditivo fomenta 
la observación del entorno ya que la escucha orientada 
y dirigida del entorno social y natural proporcionará 
conocimientos que no permite el contacto permanen-
te aunque indiscriminado con él (Akoschky, 1996); y 
este trabajo se hace más importante dado que vivimos 
en una sociedad cuyos estímulos son mayoritariamente 
visuales y no se presta adecuada atención a los procesos 
de escucha.
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Por otra parte, el desarrollo de la percepción auditiva 
también fomenta procesos de observación, manipula-
ción, experimentación, etc., lo que contribuye al desa-
rrollo cognitivo del niño.

Pero donde la percepción auditiva adquiere especial 
importancia es en el ámbito de la comunicación y el 
lenguaje. La percepción auditiva constituye un prerre-
quisito para la comunicación. Implica la capacidad para 
reconocer, discriminar e interpretar estímulos auditivos 
asociándolos a experiencias previas. Es un elemento 
fundamental para el acceso y el desarrollo del lengua-
je. Por vía auditiva nos llega cantidad de información 
de forma inconsciente e involuntaria, pero, para enten-
derla, aprender a reaccionar y actuar sobre ella es im-
prescindible escuchar. Como señalan Calafi Rius et all. 
(2004. Pág. 9): 

“La percepción auditiva y un entrenamiento de las 
diferentes habilidades auditivas debe formar parte de 
las diversas actividades que los alumnos realizarán en 
el medio escolar [...]”.

La falta de comprensión y discriminación auditiva 
puede hacer que el niño no decodifique correctamente 
los elementos fónicos del lenguaje y no perciba dife-
renciaciones, produciendo errores en la imitación oral. 
El niño oye bien pero analiza e integra mal los sonidos 
que oye.

La capacidad auditiva se desarrolla en el niño en eda-
des muy tempranas, por tanto, en el período educativo 
infantil se encuentra en su máximo desarrollo, por enci-
ma de sus capacidades motrices o vocales. Como veni-
mos señalando, el Desarrollo de la Percepción Auditiva 
es un contenido de gran importancia y, por lo que he-
mos podido observar de forma empírica, se trabaja muy 
poco en las aulas o se hace en forma poco adecuada.
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El trabajo auditivo ha de ir encaminado a hacer nacer 
en el niño la conciencia de mundo sonoro, a lograr un 
desarrollo auditivo integral y consciente, a desarrollar 
su memoria auditiva y a estimular su capacidad de con-
centración auditiva mediante un trabajo progresivo y 
bien secuenciado. Se trata, en definitiva, de conseguir 
que el niño capte los sonidos y sus cualidades, reconoz-
ca la fuente que produce dichos sonidos, sea consciente 
de la amplia gama de sonidos naturales y artificiales 
existentes y pueda ubicarlos en el espacio.

Consideramos fundamental conocer la formación 
que los maestros de este nivel educativo han recibi-
do en relación con la percepción auditiva, así como la 
relevancia que para ellos tiene este contenido en sus 
prácticas diarias en el aula, con el fin de poder revisar 
nuestra docencia en la formación inicial y comprobar si 
las modificaciones efectuadas tras dicha revisión cum-
plen las expectativas y se convierten en un aprendizaje 
significativo que permita la integración del trabajo au-
ditivo en las aulas de Educación Infantil de una forma 
estructurada, con objetivos claros y actividades adecua-
das cada una de las edades que comprende dicha etapa.

2. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA 
INVESTIGACIÓN

Ambas investigaciones se han diseñado con un carác-
ter predominantemente descriptivo. Para la recogida de 
datos nos hemos servido del método de encuesta utili-
zando como instrumento el cuestionario, empleando, 
con algunas modificaciones, el cuestionario elaborado 
por López de la Calle Sampedro (2009). Se trata de una 
investigación tanto cualitativa, que permite la interpre-
tación de los datos, como cuantitativa, ya que, como 
ya hemos señalado anteriormente, también se han em-
pleado para el análisis técnicas cuantitativas aplicando 
el programa SPSS.
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Al tratarse de variables categóricas, en el análisis es-
tadístico hemos empleado tablas de contingencia acom-
pañadas de las pruebas de Chi cuadrado que nos indi-
cará si las diferencias entre los grupos son significativas 
(valor p < 0,05) o no significativas (valor p > 0,05).

Presentamos aquí los resultados alcanzados en lo que 
se refiere a alumnos y maestros en ejercicio, así como 
a la formación recibida en relación con la percepción 
auditiva, siendo un contenido fundamental en las pri-
meras edades del niño que no se trabaja lo suficiente, al 
menos desde nuestro punto de vista.. Dichos resultados 
muestran diferencias muy significativas en cuatro de los 
seis ítems objeto de estudio.

2.1. OBJETIVOS

La primera fase de la investigación tuvo como objeti-
vos los siguientes:

• Conocer qué formación inicial sobre Música y su 
Didáctica recibieron los maestros de Educación 
Infantil en sus centros formativos.

• Conocer qué formación perciben como más ade-
cuada así como las carencias y necesidades del co-
lectivo en materia de Educación Musical.

En la segunda fase los objetivos se centraron en as-
pectos tales como:

• Revisar y modificar nuestra práctica docente acer-
cándola y adecuándola lo más posible a las nece-
sidades expresadas por los encargados de llevar a 
cabo la tarea de trabajar la música en las aulas de 
Educación Infantil, esto es, los futuros maestros 
de la etapa.

• Comprobar mediante la aplicación de un cuestio-
nario si las revisiones y modificaciones realizadas 
habían resultado eficaces.
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• Diseñar y llevar a cabo acciones formativas funda-
mentadas en las necesidades y carencias expresa-
das por el colectivo encuestado así como promo-
ver trabajos de colaboración entre la Universidad 
de Burgos y los maestros dado que, una de las ta-
reas de la Universidad ha de ser la de responder a 
las demandas que plantea la sociedad en la que se 
encuentra inmersa.

2.2. DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO: EL CUESTIONARIO

El cuestionario elaborado consta de cuatro secciones 
muy concretas. La primera de ellas, de carácter más per-
sonal, recoge información acerca de los datos particula-
res de la persona encuestada tales como sexo y edad, al-
gunos datos sobre su labor docente: tiempo de docencia 
en la etapa, curso en el que imparte dicha docencia...; 
se indaga sobre el Centro y el año de finalización de sus 
estudios de Magisterio así como si poseen o no forma-
ción y experiencias musicales ajenas a la formación reci-
bida en la Universidad; también se les pregunta sobre la 
colaboración del especialista en Educación Musical en 
la realización del trabajo musical en el aula.

En la segunda sección se trata de que el encuestado 
refleje su percepción en cuanto a la formación inicial 
recibida en sus centros de referencia en materia de Edu-
cación Musical y el consiguiente grado de conocimien-
tos adquiridos. También recoge la valoración que hacen 
de otros aspectos relevantes en la formación musical 
como: grado de formación del profesorado universita-
rio, metodología empleada, tiempo dedicado a la teoría 
y a la práctica, etc.

En relación con la variable que nos ocupa en este tra-
bajo los ítems sobre los que se pregunta a los encuesta-
dos son:
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Formación para la 
comprensión musical: 

contenidos
Mucho Bastante Poco Nada

Conocimientos sobre el 
sonido y sus cualidades

Conocimientos sobre el 
entorno sonoro

Conocimientos sobre 
educación auditiva

Tabla 1. Fuente: Elaboración propia

La tercera sección se divide en dos apartados clara-
mente delimitados. El primero recoge información so-
bre la formación recibida en relación con los procedi-
mientos musicales. 

Los ítems relacionados con la percepción auditiva so-
bre los que se pregunta se reflejan en la siguiente tabla:

Formación en 
procedimientos 

musicales
Mucho Bastante Poco Nada

Audición de sonidos 
y obras musicales

Tabla 2. Fuente: Elaboración propia

En el segundo apartado referido a la sección tercera se 
pregunta acerca de aquellos contenidos procedimenta-
les que consideran más relevantes en el quehacer diario 
del docente en relación con la música, centrándose en 
aspectos tales como: percepción, expresión, representa-
ción y creatividad.

Los ítems acerca de los cuales debían responder se 
centran en los siguientes, manteniéndose la misma es-
cala de valoración:
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Relevancia de los contenidos procedimentales bási-
cos

PERCEPCIÓN Mucho Bastante Poco Nada

Discriminación 
del entorno sonoro

Discriminación 
de las cualidades del 
sonido

Tabla 3. Fuente: Elaboración propia

Y por último, la cuarta sección recoge las necesidades 
expresadas y el interés mostrado en cuanto a formación 
en materia de educación musical se refiere. 

Como puede deducirse, el conjunto de estas secciones 
permite realizar un estudio bastante pormenorizado de 
la formación musical de los docentes. 

2.3. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN

La investigación se ha desarrollado en dos fases, cada 
una de ellas dividida a su vez en dos etapas. 

La primera fase comenzó con la elaboración del cues-
tionario y su envío a los centros escolares. En cada 
centro se facilitó un dossier para el equipo docente de 
Educación Infantil, conteniendo tantos cuestionarios 
como maestros/as de infantil hubiera en el centro, una 
carta explicando los objetivos de la investigación y soli-
citando la colaboración del colectivo, así como un sobre 
timbrado con la dirección a la que se debían remitir los 
cuestionarios una vez cumplimentados. Se enviaron 9 
cuestionarios piloto que sirvieron para corregir algunos 
de los aspectos que, a la vista de las respuestas recibi-
das, no quedaban completamente claros. Tras este en-
vío y posterior revisión se procedió a remitir el resto de 
cuestionarios.
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En una segunda etapa se recogieron los cuestionarios, 
se clasificaron los datos, se analizaron dichos datos, y se 
extrajeron las conclusiones derivadas de dicho análisis, 
las principales aportaciones del estudio, presentación 
de resultados, etc.

La segunda fase consistió en la revisión tanto de la 
Guía Docente de la asignatura Desarrollo de la Expresión 
Musical y su Didáctica como de la Metodología utilizada 
en la puesta en práctica de dicha materia con el fin de 
adaptarlas a las necesidades expresadas por los maes-
tros en los cuestionarios.

Finalmente se procedió a: 

• aplicar las revisiones realizadas tanto en relación 
con los contenidos como con la metodología do-
cente, y

• preguntar a los alumnos, empleando el mismo 
cuestionario aplicado en la investigación prece-
dente, acerca de la formación recibida, analizar 
los resultados y extraer conclusiones.

En la primera fase de la investigación, referida a la 
formación en educación musical recibida por los maes-
tros de Educación Infantil, la muestra la compusieron 
todos aquellos docentes que imparten docencia en el 2º 
ciclo de Educación Infantil de los centros escolares de 
Burgos capital. Se pasaron 236 cuestionarios, que fue-
ron entregados en mano en visitas a cada uno de los 40 
centros que reúnen las características expresadas. Res-
pondieron 140 maestros de 32 centros, lo que supone 
un 60,5% de sujetos y un 80% de los centros escolares, 
lo cual consideramos que sí es una muestra representa-
tiva para nuestro estudio.

En cuanto a la segunda fase de la investigación, referi-
da a la formación recibida por los alumnos del Grado de 
Maestro en Educación Infantil en cuanto a Educación 
Musical se refiere, la muestra la constituyeron los 144 
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alumnos matriculados en la asignatura. Recibimos 103 
cuestionarios cumplimentados, es decir, un 71,52% de 
alumnos, lo que hace que la muestra sea suficientemen-
te representativa para el estudio.

2.4. VALORACIÓN DE LOS RESULTADOS

Tras el estudio realizado, destacamos a continuación 
las variables más relevantes que se derivan de los resul-
tados obtenidos, adquiriendo una especial importancia 
teniendo en cuanta la muestra conseguida:

• Formación para la comprensión musical: conteni-
dos, formada por tres ítems: 

•  Conocimientos sobre el sonido y sus cua-
lidades

• Conocimientos sobre el entorno sonoro

• Conocimientos sobre educación auditiva

• Formación en procedimientos musicales, concre-
tamente en referencia al ítem:

• Audición de sonidos y obras musicales

• Relevancia de los contenidos procedimentales bá-
sicos: percepción, con dos ítems para responder:

• Discriminación del entorno sonoro

•  Discriminación de las cualidades del so-
nido

Para lograr una mayor claridad, en el análisis esta-
dístico de los datos hemos agrupado las categorías de 
Poco–Nada y Bastante–Mucho. Los resultados obteni-
dos, en términos porcentuales, en cada uno de los ítems 
de las distintas variables son los que a continuación se 
reflejan.

En cuanto a la formación para la comprensión musi-
cal (contenidos):
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Conocimiento sobre el sonido y sus cualidades * 
Alumno o Maestro

Alumno

Maestro

Alumno o 
Maestro Total

Conocimiento 
sobre el 

sonido y sus 
cualidades

Nada o 
poco

Recuento 19 93 112

Porcentaje 18,4% 66,9% 46,3%

Bastante o 
Mucho

Recuento 84 46 130

Porcentaje 81,6% 33,1% 53,7%

Tabla 4. Chi cuadrado = 55,882; p < 0,05 (Estadístico exacto de Fisher: 
Sig. exacta, bilateral). Fuente: Elaboración propia

Como podemos ver en dicha tabla, el porcentaje de 
alumnos que responden que han recibido poco/nada 
formación es muy reducido en relación al de maestros, 
y viceversa, el de alumnos que responden que han re-
cibido bastante/mucha formación supera en un 48,5% 
al de maestros en ejercicio. Se trata por tanto, y tal y 
como indica el valor de “p”, de una diferencia muy sig-
nificativa.

Conocimientos sobre el entorno sonoro * Alumno o 
Maestro
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Alumno

Maestro

Alumno o 
Maestro

Total

Conocimientos 
sobre el entorno 

sonoro

Nada o 
poco

Recuento 38 104 142

Porcentaje 36,9% 76,5% 59,4%

Bastante 
o Mucho

Recuento 65 32 97

Porcentaje 63,1% 23,5% 40,6%

Tabla 5. Chi cuadrado = 38,072; p < 0,05 (Estadístico exacto de 
Fisher: Sig. exacta, bilateral). Fuente: Elaboración propia

Al igual que ocurría con el ítem anterior también el 
porcentaje de alumnos que dicen haber recibido bas-
tante/ mucha formación en Conocimientos sobre el en-
torno sonoro (63,1%) supera al de maestros (23,5%), 
y, aunque la diferencia no es tan grande (39,6%) como 
la que se apreciaba en Conocimiento sobre el sonido y 
sus cualidades, se trata igualmente de un valor signifi-
cativo.

Conocimientos sobre educación auditiva * Alumno o 
Maestro

Alumno

Maestro

Alumno o Maestro

Total

Conocimientos 
sobre 

educación 
auditiva

Nada o 
poco

Recuento 12 106 118

Porcentaje 11,7% 77,4% 49,2%

Bastante 
o Mucho

Recuento 91 31 122

Porcentaje 88,3% 22,6% 50,8%

Tabla 6. Chi cuadrado = 101, 612; p < 0,05 
(Estadístico exacto de Fisher: Sig. exacta, bilateral). 

Fuente: Elaboración propia

En este caso la diferencia entre los maestros que di-
cen haber recibido bastante/mucha formación en este 
campo (22,6%) y los alumnos (88,3%) se hace notable-
mente mayor alcanzando el 65,7%. Al igual que ocurría 
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en los ítems anteriores, el valor p < 0,05 nos indica una 
diferencia muy significativa.

Por otro lado, en lo que se refiere a la formación en 
procedimientos musicales, destacamos los siguientes re-
sultados:

Audición de sonidos y obras musicales * Alumno o 
Maestro

Alumno

Maestro

Alumno o Maestro

Total

Audición 
de sonidos 

y obras 
musicales

Nada o 
poco

Recuento 34 111 145

Porcentaje 33,0% 79,9% 59,9%

Bastante 
o Mucho

Recuento 69 28 97

Porcentaje 67,0% 20,1% 40,1%

Tabla 7. Chi cuadrado = 54,061; p < 0,05 
(Estadístico exacto de Fisher: Sig. exacta, bilateral). 

Fuente: Elaboración propia

Como ocurría en los ítems de la variable anterior (ta-
blas 4, 5 y 6) también en éste encontramos una diferen-
cia significativa (46,9%, p < 0,05) entre el porcentaje 
de alumnos (67,0%) y el de maestros (20,1%) que di-
cen haber recibido bastante/mucha formación en audi-
ción de sonidos y obras musicales, lo cual no deja de ser 
un dato revelador.

Llegados a este punto tal vez convendría hacer una 
reflexión acerca de cuál puede ser la causa o el motivo 
de que se produzcan unas diferencias tan significativas 
entre el porcentaje de maestros y alumnos, en aspectos 
formativos básicos de la educación musical y en concre-
to de la percepción auditiva, y en el que los alumnos, en 
general, obtienen mejores porcentajes. Tal vez este as-
pecto deba ser objeto de un estudio posterior más fun-
damentado que deba tenerse en cuenta en un futuro, 
abriéndose nuevas líneas de investigación que sin duda 
pueden reportar interesantes datos que contribuyan al 
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enriquecimiento de la investigación que hasta ahora se 
lleva realizada.

Pero siguiendo con el actual estudio, nos centramos 
por último en la variable referida a relevancia de los 
contenidos procedimentales básicos (percepción), cu-
yos resultados obtenidos en ambos ítems son muy simi-
lares en ambas investigaciones:

Discriminación del entorno sonoro * Alumno o Maes-
tro

Alumno

Maestro

Alumno o Maestro
Total

Discriminación 
del entorno 

sonoro

Nada o 
poco

Recuento 17 28 45

Porcentaje 16,5% 21,2% 19,1%

Bastante 
o 

Mucho

Recuento 86 104 190

Porcentaje 83,5% 78,8% 80,9%

Tabla 8. Chi cuadrado = 0,828; p > 0,05 (Estadístico 
exacto de Fisher: Sig. exacta, bilateral). Fuente: Elaboración 
propia

En este caso, el porcentaje de alumnos que concede 
a la discriminación del entorno sonoro de bastante/mu-
cha relevancia es de un 83,5% y el de maestros de un 
78,8 %, con lo que la diferencia (4,7% p > 0,05) no es 
significativa.

Discriminación de las cualidades del sonido * Alum-
no o Maestro



420

Fórmulas para la innovacion en la docencia universitaria

Alumno

Maestro

Alumno o Maestro
Total

Discriminación 
de las cualidades 

del sonido

Nada o 
poco

Recuento 21 32 53

Porcentaje 20,4% 23,9% 22,4%

Bastante 
o Mucho

Recuento 82 102 184

Porcentaje 79,6% 76,1% 77,6%

Tabla 9. Chi cuadrado = 0,409; p > 0,05 
(Estadístico exacto de Fisher: Sig. exacta, bilateral).

 Fuente: Elaboración propia

Un hecho similar al anterior se produce en este segun-
do ítem, en el que la diferencia entre los alumnos que la 
consideran bastante/muy relevante (79,6%) y la de los 
maestros (76,1%) se reduce a un 3, 5% (p > 0,05), es 
decir, se trata de una diferencia no significativa.

3. A MODO DE CONCLUSIÓN 

Como se ha podido apreciar en los resultados, las di-
ferencias entre la percepción que sobre su formación en 
materia de Educación Musical, concretamente en rela-
ción con la percepción auditiva, existen entre los maes-
tros en ejercicio y los alumnos del Grado en Maestro 
de Educación Infantil son muy notables, tanto en los 
ítems que hacen referencia a la formación en conteni-
dos como en aquellos que se refieren a la formación en 
procedimientos.

Estas diferencias se reducen considerablemente cuan-
do a ambos colectivos se les pregunta acerca de la rele-
vancia que le conceden a este contenido en concreto en 
su aplicación en las aulas infantiles. Es decir, indepen-
dientemente de la formación recibida en cuanto a Per-
cepción Auditiva se refiere, una gran mayoría considera 
bastante/ muy relevante trabajar estos contenidos en el 
aula. El tiempo dirá si las revisiones realizadas a nivel 
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tanto conceptual como metodológico han capacitado a 
los futuros maestros para implementar el trabajo audi-
tivo en las aulas de una forma adecuada.

Pensamos que, de cara a asegurar la significatividad 
de los aprendizajes, la docencia universitaria, y concre-
tamente en la materia que nos ocupa, ha de adecuarse a 
las necesidades reales del colectivo al que se dirige.

Con la nueva estructura de los estudios de Grado, 
y la reducción del número de créditos dedicados a la 
Música en el Grado en Maestro de Educación Infantil 
que ha supuesto, la revisión de la práctica docente para 
acercarla y adecuarla lo más posible a las necesidades 
expresadas por los encargados de llevar a cabo esta tarea 
en las aulas de Educación Infantil se hace indispensa-
ble. 

En los nuevos planes de estudio nos hemos visto obli-
gados a reducir los contenidos de nuestra materia pero 
ello no debe ir en detrimento de la calidad de nues-
tra enseñanza sino que debe suponer una selección de 
aquellos contenidos considerados más relevantes y un 
cambio en el enfoque metodológico que conjugue teo-
ría y aplicación práctica de la misma. En este sentido 
coincidimos plenamente con Bernal (1999. Pág. 25) 
cuando señala que: “Es necesario buscar una dimensión más 
operativa con el fin de que se propicie el aprendizaje efectivo 
[...]. La actuación educativa no debe ir en la línea de cuán-
to se sabe de música sino qué se sabe hacer con la música”. 
Y continúa indicando que, aunque la cantidad de los 
conocimientos musicales que posea el especialista en 
Educación Infantil es muy importante, es más significa-
tiva la calidad de dichos conocimientos y la capacidad 
de adaptarlos para llevarlos a la práctica en el aula. Se 
trata entonces no de proporcionar a los alumnos nume-
rosos contenidos musicales sino de dotarlos de recursos 
y métodos que los capaciten para trabajar la música, y 
más concretamente la percepción auditiva, en el aula 
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infantil para poder aprovechar todas las posibilidades 
educativas que una y otra ofrecen.

Creemos firmemente que las Universidades deben re-
visar periódicamente sus planes de estudio para respon-
der a las demandas de la sociedad en la que se insertan, 
por lo que el contacto entre ambos contextos debe ser 
permanente. Así mismo pensamos que las diferentes ti-
tulaciones deben adecuar sus acciones formativas a las 
 necesidades específicas del colectivo al que se dirigen 
y a las necesidades relacionadas con la educación y la 
formación permanente. 

Por último, queremos acabar con la siguiente re-
flexión:

“Que la música es un importante elemento educa-
cional desde los primeros años de vida del niño es un 
hecho constatado, sin embargo, en muchas ocasiones 
seguimos estando ajenos a esta realidad. El niño nace 
con una disposición natural hacia el hecho sonoro y 
musical, los investigadores así lo constatan en los cada 
vez más numerosos estudios realizados. Solo cabría en-
tonces preguntarnos, ¿estamos enseñando en nuestras 
universidades acorde con los resultados de las investi-
gaciones actuales? [...]” (Díaz, 2004b. Pág. 118).

Como profesores que estamos formando a los futu-
ros maestros, debemos esforzarnos por potenciar todas 
aquellas competencias del ámbito musical que tienen 
una clara repercusión en el desarrollo integral del niño, 
lo cual supone un gran reto. Es el momento de que la 
educación musical adquiera el protagonismo que se 
merece y no quede como algo residual en los actuales 
planes de estudios de Maestros, lo cual supone una con-
tundente implicación por nuestra parte. 
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XXI
PROCESOS DE RECEPCIÓN Y 

ELABORACIÓN COGNITIVA EN 
JÓVENES ESTUDIANTES DE 

COMUNICACIÓN SOCIAL COMO 
PROYECTO DE INNOVACIÓN 

DOCENTE

Sebastián Sánchez Castillo 
(Universidad de Valencia –España–) 

Gabriela Fabbro de Nazábal 
(U. Austral de Buenos Aires –Argentina–)

1. INTRODUCCIÓN

Esta investigación descubre las diferencias en la per-
cepción audiovisual en jóvenes estudiantes, median-

te la evaluación del impacto afectivo o cambio de esta-
do de ánimo que muestra el observador en relación con 
un capítulo de una ficción audiovisual conocida. Un 
grupo de estudiantes de Ciencias de la Comunicación 
procedentes de la Universidad Austral de Buenos Aires 
(Argentina) y de la Universidad de Valencia (España) 
se han sometido a cuestionarios analíticos pre–test y 
post–test sobre un capítulo de la serie de ficción “The 
Walking Dead”. 
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Se ha empleado la escala PANAS (Positive Affect and 
Negative Affect Schedule). El conocimiento de los po-
sibles cambios del estado anímico debido a la lectura 
audiovisual es especialmente concluyente al tratarse de 
futuros creadores de opinión, profesionales de la na-
rración y de la comunicación social. Se descubre si la 
procedencia continental del estudiante puede conside-
rarse como una variable dependiente y explicativa de 
un estado de ánimo concreto frente a estos constructos 
audiovisuales. Tanto el corpus teórico como los resulta-
dos, son tratados como un proceso de innovación do-
cente de gran interés para conocer las diferencias en la 
percepción y persuasión de estudiantes universitarios 
entre estos países y así invitar al ajuste y optimización 
de sus respectivos planes de estudio en Ciencias de la 
Comunicación. 

Las experiencias emocionales que muestran los es-
pectadores son una de las primeras y más importantes 
consecuencias del entretenimiento mediático (Oatley, 
2002; Vorderer, 2006). En los estudios sobre comuni-
cación uno de los tipos de sentimientos más estudiados 
son el estado de ánimo y los procesos emocionales, en 
los cuales se demuestra que el visionado de produccio-
nes audiovisuales puede inducir a cambios en su estado 
de ánimo (Frijda, 1989; Tan, 1996; Zillmann, 2003).

2. MÉTODO

2.1. PARTICIPANTES

En esta investigación participaron (N=84) estudian-
tes de la Universidad Austral de Buenos Aires, Argen-
tina, 85,7% mujeres, N=72, Medad= 21,10 años, DT= 
1,093, y (N=84) estudiantes de la Universidad de Va-
lencia, España, 57,14% mujeres, N=48, Medad= 20,69 
años, DT=,479. Ambos grupos proceden de tercer y 
cuarto curso de Grado Comunicación Social, Comuni-
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cación Audiovisual y del Grado de Ingeniería Multime-
dia, alumnos que se prestaron de forma voluntaria a la 
investigación propuesta.

En el caso de la universidad privada de Buenos Aires 
los datos se han obtenido en 3º curso en la asignatura 
de “Radio” y en 4º curso con la asignatura “Marketing”, 
durante el horario lectivo (21/08/2013).

En la universidad pública valenciana, la encuesta se 
presentó a estudiantes de 4º curso de Comunicación 
Audiovisual en la asignatura “Realización Televisiva”, y 
en el 3º curso de Ingeniería Multimedia en la asignatu-
ra “Tecnologías Audiovisuales de Adquisición” también 
durante el horario de clase (13/09/2013).

2.2. PROCEDIMIENTO

El capítulo de ficción propuesto se proyectó en la 
misma aula donde se imparte clase de las asignaturas 
indicadas. Los alumnos, tanto de Argentina como de 
España fueron informados del capítulo de ficción que 
se disponían a visionar tras haber cumplimentado pre-
viamente la escala pre–test de evaluación de ánimo (α= 
.69). Tras el visionado, los mismos alumnos debían 
cumplimentar la escala post–test de evaluación de áni-
mo (α= .74). También se indicó en la encuesta la edad 
y el sexo de los alumnos.

Para la investigación se ha escogido el episodio 7 de la 
segunda temporada de “The Walking Dead”, serie de fic-
ción elegida por los altos índices de audiencia en ambos 
países. “The Walking Dead”, (Los muertos caminantes) 
es una serie de televisión desarrollada por Frank Dara-
bont y basada en la serie de cómics homónima creada 
por Robert Kirkman y Tony Moore y que actualmente 
se publica por la editorial Image Comics. El episodio 
elegido para la investigación es uno de los más vistos 
de la temporada, al resolverse de forma dramática la 
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infortunada búsqueda de Sophia, la niña perdida en un 
bosque atestado de “caminantes”.

Únicamente 7 alumnos de la totalidad (N= 168) se 
declara férreos seguidores de la serie. El resto, aún co-
nociendo perfectamente la serie, no la consideran como 
preferida. 

2.3. CAPÍTULO DE FICCIÓN

El capítulo elegido cuenta con una estructura narra-
tiva que puede caracterizarse como “clásica”, desde la 
perspectiva que propone tres actos claramente defini-
dos, que se distribuyen según una división por escenas 
nutrida, a partir de una temporalidad claramente cali-
brada. 2 escenas para la exposición, 18 escenas para el 
desarrollo y 8 escenas para el desenlace.

Esta propuesta de desglose narrativo compone un re-
lato que se construye a partir de un ritmo in crescendo 
basado en las expectativas que quiere construir en la 
audiencia. Dos escenas sirven como presentación de 
los conflictos del episodio, un nudo variado y sostenido 
por la multiplicidad de juego de opuestos y un desen-
lace con múltiples escenas, que van cerrando conflictos 
secundarios para resolver prácticamente en la última, el 
conflicto principal, Sophia “viva o muerta”… confor-
man el contenido narrativo de este episodio.

La información, por cierto nutrida y variada, está do-
sificada a partir de 3 tipos de conflicto, los anticipato-
rios, los principales y los secundarios (los que se cierran 
y los que quedan abiertos). 

La gradación de los conflictos y el contenido de los 
mismos, se basa en la convivencia de convenciones de 
diversos géneros audiovisuales: la ciencia ficción que 
sostiene el conflicto principal, basado en los zombies 
que invaden el mundo, el suspense como principal eje 
rítmico del relato (qué se hace con los zombies del gra-
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nero y por ello, qué se hace con Sophia), el melodrama 
como sustrato de la historia principal (Rick, Shane y 
Lori), y algunas que corresponden al drama, como prin-
cipal mecanismo de resolución y vuelta al equilibrio de 
los conflictos (especialmente la muerte de Sophie). La 
hibridez genérica, base narrativa de los géneros audiovi-
suales y de las series televisivas actuales principalmen-
te, promueve la identificación de variados públicos y la 
generación de diferentes estados de ánimo en relación 
con el texto. Este capítulo, con tanta información na-
rrativa, con variedad genérica y con un ritmo basado 
en curvas dramáticas ascendentes, construye un relato 
propicio para la diversidad en los estados de ánimo que 
genera a partir de los horizontes de expectativas imagi-
nados en el público receptor.

2.4. VARIABLES E INSTRUMENTOS

El estado de ánimo se evaluó mediante la escala PA-
NAS (Positive Affect and Negative Affect Schedule), de Wat-
son, Clark y Tellegen (1988). Esta escala está compues-
ta por 20 términos emocionales dispuestos en dos gru-
pos dimensionados como afectividad positiva (AP–10) 
y afectividad negativa (AN–10). 

La escala PANAS ha sido empleada en distintas oca-
siones para investigaciones de persuasión en comuni-
cación junto a los estudios de empatía e identificación 
con los personajes de ficción (Zillmann, 1997 y 1991; 
Igartua y Muñiz, 2008; Igartua, Acosta y Frutos, 2009; 
Chory–Assad y Cicchirillo, 2005; Sánchez, 2012).

El afecto positivo representa la dimensión de emocio-
nalidad placentera, manifestada a través de motivación, 
energía, deseo de afiliación y sentimientos de dominio, 
logro o éxito. Las personas con alto afecto positivo sue-
len experimentar sentimientos de satisfacción, gusto, 
entusiasmo, energía, amistad, unión, afirmación y con-
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fianza. Se relaciona con la extroversión, el optimismo y 
la resilencia. 

En contraste, el afecto negativo representa la dimen-
sión de emocionalidad displacentera y el malestar, ma-
nifestada por miedos, inhibiciones, inseguridades, frus-
tración y fracaso (Moral, 2011). 

Las personas con alto afecto negativo suelen experi-
mentar desinterés, aburrimiento, tristeza, culpa, angus-
tia, vergüenza y envidia. Se relaciona con la sensibilidad 
temperamental ante estímulos negativos, labilidad ve-
getativa, estresores y ambientes desfavorables (Clark y 
Watson, 1991). El afecto positivo es un factor protector 
de enfermedades y facilita el buen rendimiento, por el 
contrario el afecto negativo es un factor de riesgo (Little 
et al., 2007; Montpetit, 2007; Watson y Pennebaker, 
1989). Aunque los términos afecto positivo y negativo 
parecen referirse a dos polos de una misma dimensión, 
fueron propuestos como dos dimensiones diferencia-
das, incluso independientes (Carroll et al., 1999). En la 
actualidad existen varias medidas para evaluar estas dos 
dimensiones del afecto (Diener y Emmons, 1984; Rus-
sell, 1980), pero entre ellas destaca la Escala de Afecto 
Positivo y Negativo PANAS, (Watson et al., 1988), la 
cual cuenta con validación en países de diversas cultu-
ras (Sandín et al., 1999).

Se creó un indicador de “inducción de afecto positi-
vo” restando el afecto positivo del post–test menos el 
afecto positivo del pre–test; y también un indicador de 
“inducción de afecto negativo”, restando el afecto nega-
tivo del post–test menos el afecto negativo del pre–test 
(Igartua et al., 2009. Pág.10). 

Las estimaciones de la consistencia interna varían de 
(α=.86) a (α=.90) para la escala del Afecto Positivo; y 
de (α=.84) a (α=.87) para la del Negativo (Watson et 
al., 1988).
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En la presente investigación se valorará cada ítem 
mediante una escala Likert de cinco puntos (desde 
1=muy en desacuerdo, hasta 5=muy de acuerdo). Para 
la codificación de los datos se ha empleado SPSS, IBM 
v. 21, y el procedimiento estadístico se ha realizado me-
diante la prueba t de Student para muestras relaciona-
das (Paired–samples–t–text) para comprobar los cambios 
afectivos antes y después del capítulo de ficción en cada 
universidad. Por su parte, se ha considerado adecua-
da la prueba t de Student para muestras independientes 
como método para analizar las diferencias en las me-
dias y la significación de los grupos argentino y español. 
Con este último estadístico se comprobará si el cambio 
anímico provocado por el producto audiovisual ha inci-
dido de forma distinta en los jóvenes de ambos países. 

2.5. RESULTADOS

En primer lugar, se ha comprobado que el visionado 
del capítulo de ficción seleccionado para la investiga-
ción ha producido cambios en el número de ítems de la 
escala de afectividad en ambos países.

Los estudiantes de la Universidad Austral de Buenos 
Aries han mostrado cambios significativos en 15 de los 
20 términos emocionales, de los cuales 6 son de la afec-
tividad positiva (ver tabla 1); atento (Mpre–test 3,25; Mpost–

test 3,70), interesado (Mpre–test 3,43; Mpost–test 3,1), alerta 
(Mpre–test 1,98; Mpost–test 2,71), excitado (Mpre–test 1,92; 
Mpost–test 2,48), orgulloso (Mpre–test 1,90; Mpost–test 1,55) y 
decidido (Mpre–test 2,65; Mpost–test 2,35), y 9 de afectivi-
dad negativa; angustiado (Mpre–test 1,51; Mpost–test 2,83), 
preocupado (Mpre–test 1,68; Mpost–test 2,60), hostil (Mpre–

test 1,36; Mpost–test 1,90), irritable (Mpre–test 1,63; Mpost–test 
1,90), asustado (Mpre–test 1,12; Mpost–test 1,73), temeroso 
(Mpre–test 1,23; Mpost–test 1,75), nervioso (Mpre–test 1,45; 
Mpost–test 2,42), inquieto (Mpre–test 2,65; Mpost–test 3,30) y 
finalmente culpable (Mpre–test 1,12; Mpost–test 1,33).
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En la Universidad de Valencia el impacto en el cambio 
afectivo tras la visión del capítulo ha sido algo menor. 
Se han detectado cambios significativos en 13 de los 20 
términos emocionales, siendo 8 de afectividad positiva;  
atento (Mpre–test 3,70; Mpost–test 2,88), interesado (Mpre–test 
3,11; Mpost–test 2,38), alerta (Mpre–test 2,71; Mpost–test 2,14), 
entusiasmado (Mpre–test 2,73; Mpost–test 2,40), inspirado 
(Mpre–test 2,01; Mpost–test 2,43), orgulloso (Mpre–test 1,55; 
Mpost–test 2,08), decidido (Mpre–test 2,35; Mpost–test 1,94) y 
activo (Mpre–test 2,99; Mpost–test 2,43), y 5 negativa; angus-
tiado (Mpre–test 2,08; Mpost–test 3,00), preocupado (Mpre–

test 2,10; Mpost–test 2,48), irritable (Mpre–test 2,13; Mpost–test 
2,56), asustado (Mpre–test 2,02; Mpost–test 2,48) y temeroso 
(Mpre–test 1,76; Mpost–test 2,12).

Es posible comprobar el grado de similitud o dife-
rencia entre ambos países en relación con los términos 
emocionales, y evidenciar la existencia de cambios en 
el estado de ánimo tras el visionado y la correlación 
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post–test mediante el procedimiento t de Student para 
muestras independientes. 

Según la tabla 2, únicamente las dimensiones 
de “angustiado”, “preocupado”, “entusiasmado” y 
“nervioso”, no presentan una dependencia significativa 
entre países, es decir que no existen diferencias. 
Se comprueba también que el estado “excitado” es 
tendencial. Los 15 restantes presentan una correlación 
positiva, por lo que pueden considerarse modelos 
afectivos diferenciados entre países. De estos 8 se con-
sideran como afecto positivo y 7 como afecto negativo.

De los 15 ítems que definen las diferencias afectivas 
tras el visionado de ficción entre los estudiantes de Ar-
gentina y España, los que han mostrado una relación 
significativa, aunque no muy intensa, con el sexo del 
alumno son “alerta” [x2 (4, N= 168)= 10,535, p < 
.032] e “irritable” [x2 (4, N= 168)= 10,512, p < .033], 
por lo que se puede afirmar que el género del estudiante 
no es un criterio o una variable explicativa que defina 
los cambios emocionales en la recepción audiovisual de 
los encuestados.
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Por último, se han obtenido dos indicadores del esta-
do de ánimo, la afectividad positiva resultando ser en 
Argentina (α pre– test=.81, α post–test=.79) y en Espa-
ña (α pre– test=.80, α post–test=82) y la afectividad ne-
gativa, en Argentina (α pre– test=.85, α post–test=.84) 
y en España (α pre– test=.81, α post–test=.78).

Una vez analizados los datos y según se muestra en la 
tabla 3, se concluye que el visionado del capítulo de fic-
ción produce un impacto afectivo significante tanto en 
los estudiantes argentinos como en los españoles. Los 
alumnos de la Universidad Austral muestran un incre-
mento estadístico significativo del afecto negativo (AN) 
tras el visionado (t(83)= –4,27, p<.001). Por su par-
te los estudiantes de la Universidad de Valencia mani-
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fiestan un cambio en el afecto positivo (t(83)= –3,90, 
p<.001) y de forma tendencial al negativo (t(83)= 
1,38, p<.045).

Los datos obtenidos en esta investigación deben ser 
valorados con la cautela debida al haberse realizado con 
un número de alumnos limitado. Aunque los datos de 
fiabilidad interna son objetivamente positivos, es ra-
zonable suponer la posibilidad de mejorar el número 
de encuestados con la invitación de otros centros de 
educación superior. Aunque las razones psicológicas y 
culturales que subyacen en estos resultados no han sido 
tomados en cuenta, los datos concluyentes de la pre-
sente investigación son de gran interés para conocer los 
cambios afectivos de los jóvenes de ambos países frente 
a la ficción audiovisual. 

Estas conclusiones son extremadamente útiles para 
reflexionar sobre posibles cambios en la programación 
docente universitaria y para conocer bajo la teoría de 
los efectos el comportamiento emocional de los jóvenes 
bajo el impacto ficcional, algo que sin duda merece la 
observación de los programadores y productores de los 
relatos de ficción televisiva.
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XXII
CREATIVIDAD MINDFULNESS: 

NUEVA METODOLOGÍA DE 
ESTIMULACIÓN CONCEPTUAL. 

REFORMULACIÓN DEL PROCESO 
DE IDEACIÓN PUBLICITARIA DEL 

SIGLO XXI

José Jesús Vargas Delgado 
(U.  Europea de Canarias –España–)

1. INTRODUCCIÓN

Nuestra investigación se encuentra focalizada en los 
efectos y aplicación de un innovador estudio expe-

rimental que examina en profundidad el descubrimien-
to de un nuevo paradigma metodológico de estimula-
ción conceptual del Siglo XXI: Creatividad Mindful-
ness (CMF). Los procesos analíticos convencionales de 
los estadios secuenciales, para alcanzar los objetivos de 
creatividad primarios en un individuo, siempre han sido 
tangencialmente materializados a través de un enfoque 
racional; creatividad publicitaria racional. Una perspec-
tiva focalizada por variables de estudios absolutamente 
racionales permitió, como era previsible detectar, que 
existieran evidentes carencias en el proceso de produc-
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ción, y surgiera la innovadora visualización del proceso 
creativo desde una perspectiva emocional; creatividad 
publicitaria emocional. El nuevo paradigma de desarro-
llo del individuo y proyección en su irrepetible entorno 
del Siglo XXI, estimula una inspiradora reformulación 
de una consciente y transformadora etapa en el proce-
so de creación. Creatividad Mindfulness. Se configura 
como una nueva metodología de estimulación de cre-
cimiento personal, que aplicada innovadoramente, a 
entornos y esferas de ideación publicitaria, transforma 
inexorablemente los axiomas básicos de producción y 
eficiencia creativa. Atención plena (Mindfulness) se po-
siciona como un sofisticado procedimiento que permi-
tirá encontrar la forma de serenar y rescatar el potencial 
y valor de las obras publicitarias. Una vez superadas las 
vitales y secuenciales etapas de creatividad racional, y 
emocional, nos encontramos con una renovadora etapa 
de exaltación de la conciencia de creación, orientada 
plenamente sobre el presente, sobre el microinstante. 
Eliminar los automatismos compositivos de las conduc-
tas, aumentando la conciencia de provocación creativa. 
Vaciar los prejuicios y juicios de valor, evitando que se 
interpongan en la capacidad productiva y potencial de 
eficacia compositiva. Abrir nuestra mente, y estar dis-
ponibles a las nuevas perspectivas inventivas, utilizando 
la herramienta de la respiración como centro neurálgi-
co. Resiliencia productiva como elemento potencial de 
incitar la capacidad que posee el individuo para afron-
tar las adversidades de entornos de integración publici-
taria. El objetivo de la ponencia está posicionado en el 
desarrollo de las principales inferencias y conclusiones 
cualitativas y cuantitativas de un transformador y reno-
vador método de creatividad consciente, vinculado sobre la 
atención plena, que pasa por la búsqueda de un silencio 
en la mente del creativo, que le permita poder alcanzar 
una potencial capacidad para escuchar con nitidez la 
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intuición publicitaria necesaria en el nuevo paradigma 
educativo del siglo XXI.

2. PROCESO DE IDEACIÓN DE CREATIVIDAD 
PUBLICITARIA RACIONAL 

El proceso de ideación de la creatividad publicitaria 
ha pasado por multitud de fases/secuencias que permi-
ten incluir las características alcanzadas de cada fase 
en los estadios posteriores. El proceso de creación de 
ideas racionales, contiene un sumario lógico, apoyado en 
parámetros coherentes y convencionales para posterior-
mente llegar a la configuración de conceptos originales. 
Se trata, por lo tanto, de llegar a sugestionar al recep-
tor por medio de beneficios racionales y tangibles. Las 
variables de reacción que se engendran en el receptor 
se basan en la inducción de impulsos racionales, y no 
emocionales. Uno de los grandes investigadores de pro-
ceso de concepción de ideas publicitarias desde diferen-
tes itinerarios es Luis Bassat. En su libro “El libro rojo 
de la Publicidad” instala un catálogo de los caminos 
creativos racionales. Dentro de esa clasificación, para 
aprehender procesos racionales de creatividad exitosa, 
podemos encontrar, entre otros, la búsqueda del origen, 
a través de demostraciones, comparación, presentador 
de televisión, testimoniales, … Todos los senderos ra-
cionales se basan en trazos de ventajas competitivas 
tangibles sobre tu competencia. En un proceso racional 
de creación publicitaria, el creador de ideas focaliza su 
esfuerzo sobre aspectos palpables donde los dividendos 
son mensurables y objetivamente demostrables a corto 
plazo. Ante un problema de comunicación, el creativo 
promete soluciones directas. A pesar de la base racio-
nal de este proceso para la creación de ideas basadas 
en la lógica, es necesario reconocer que muchos de 
estos itinerarios tienen una pequeña base emocional. 
Cuando los productos son muy similares, los argumen-
tos racionales de creación y diferenciación semántica 
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quedan marchitos. Para los creativos publicitarios, en la 
actualidad, utilizar el proceso de ideación racional está 
absolutamente limitado. En las situaciones de recesión 
económica, los anunciantes, frecuentemente, animan al 
empleo de la construcción de mensajes con tintes ra-
cionales, debido a la urgencia por fundamentar el pro-
ceso de compra final en la rentabilidad y optimización. 
Pero la objetividad publicitaria nos demuestra que es 
un proceso que tiene todas las ramificaciones y salidas 
absolutamente extenuadas.

3. PROCESO DE IDEACIÓN DE CREATIVIDAD 
PUBLICITARIA EMOCIONAL 

La vía de la creatividad a través de una metodología 
racional gozó de grandes éxitos, y cubrió las exigencias 
del receptor, y a su vez del emisor, durante un periodo 
pasado. El desarrollo natural de las similitudes de los 
artículos y servicios, invita y obliga, irremisiblemente, 
a la creación de flamantes postulados a la hora de en-
contrar la idea publicitaria o el concepto paradigmático 
para nuestra campaña. La emoción como inconstante 
en la creación de los mensajes se configura como el nue-
vo coeficiente clave para poder conectar con el receptor. 
Se trata de provocar en el espectador, a través de los 
sentimientos y emociones, una serie de reacciones per-
suasivas deliberadamente orientadas sobre la eficiencia 
comunicativa. Los efectos persuasivos de nuestros men-
sajes, tienden a una elaboración más fluida a medio y 
largo plazo. Luis Bassat identifica una serie de caminos 
que nos transportan a través de este prisma. Emoción 
pura que nos hace llorar, perspectiva sexual, violencia, 
humor, la música como factor de atajo para alcanzar la 
emoción,… Actualmente, tanto en la metodología del 
creativo que tiene el objetivo de la creación de un con-
cepto renovador para estimular la atención y el deseo 
del receptor, como en la exquisita y delicada estética 
final del mensaje publicitario, podemos localizar un 
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destacable predominio de factores emocionales esen-
ciales en la disposición de los mensajes. La grandísima 
mayoría de los productos son análogos y la emoción es, 
hasta ahora, una fórmula recurrente y responsablemen-
te imperiosa que, además de superar con estilo los pos-
tulados constructivos y creativos de la razón, permite 
conquistar el hemisferio derecho de nuestro cerebro de 
una forma eficiente.

4. METODOLOGÍA DE CREATIVIDAD 
PUBLICITARIA MINDFULNESS

Mindfulness es una cualidad de la mente, o más bien 
la capacidad intrínseca de la mente de estar presente y 
consciente en un momento determinado, en un instan-
te en el que cuerpo y mente se sintonizan totalmente en 
un único relámpago de la realidad presente. Presencia 
plena y consciencia abierta se conjugan en un momento 
en nuestra mente/cuerpo/espíritu. Es esa cualidad pro-
pia de cualquier ser humano pero que ha sido motivo 
de estudio principalmente en el paradigma oriental. 
Experiencia focalizada plenamente sobre el instante. 
Mindfulness se centra en la formalización de encauzar 
nuestra atención en el proceso, llevar a cabo una técnica 
de consciencia enérgica. El sagrado proceso consciente 
entre los estímulos, ya sean de carácter interno o exter-
no, y las respuestas, de naturaleza interna o externa. 
Creando un sugerente tiempo para responder más apro-
piadamente. Mucho más habilidosamente, mucho más 
virtuosamente y de forma mucho más justa. Conseguir 
el enfoque de nuestra mente en este espacio consciente 
y pleno entre el estímulo del briefing y la contestación 
en forma de concepto creativo. La estimulación de este 
espacio engendra una mayor capacidad para establecer 
la respuesta más virtuosa. Es la creación intencionada 
de una venerable fragmentación que nos aleja de res-
puestas automáticas basadas en la reacción y la racio-
nalidad experiencial. Despertar un firmamento infinito 
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y consciente entre el estímulo y la respuesta, nos permi-
te evocar nuestra capacidad de resolver de una manera 
mucho más despierta, evitando contestaciones automa-
tizadas. Automotriz cognitiva que está basada, funda-
mentalmente, en un movimiento dicotómico, cuya base 
es puramente hedonista. 

“A través de la práctica de Mindfulness se desa-
rrolla la habilidad de permanecer presentes con una 
ecuanimidad inalterable ante toda experiencia o esti-
mulación (tanto agradable como desagradable, de ori-
gen interno como externo), por lo que deja de responder 
con avidez y aversión (aproximándose y alejándose), 
permaneciendo inmóvil, atenta, calma y serena (Ma-
ñas, Gómez, Sánchez, Fernández y Franco, 2008). 

Es, por lo tanto, un estadio de superación conscien-
te donde no nos dejamos arrastrar por nuestros pensa-
mientos y emociones, simplemente nos permite estar 
presente y atentos en ese espacio de calma, para poder 
emitir la respuesta de una forma mucho más lúcida y 
virtuosa. En este espacio se posiciona el innovador mé-
todo de Creatividad Mindfulness (CMF) que presen-
tamos. Los creativos publicitarios han pasado por un 
proceso de automatización en la creación de sus cam-
pañas y conceptos creativos. Esta mecanización se ha 
visto condicionada por varios factores. Por un lado, el 
vertiginoso ritmo que requiere la puesta en marcha de 
los procesos publicitarios. Por otro lado, la recurrente 
racionalización experiencial, que lejos de ser una forta-
leza y herramienta útil en la creación de los conceptos 
publicitarios, se conforma como un recurso fácil, invo-
luntario e irreflexivo de creación. Del mismo modo, la 
explotación de la emoción experimental, una vez supe-
rado el tramo atractivo de la virginidad en el enfoque, 
se constituye como un procedimiento instintivo que 
mecaniza las respuestas originales. Atmósfera que vicio-
samente se retroalimenta, disminuyendo exponencial-
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mente el talento de las ideas que surgen. El modelo de 
nuestra Creatividad Mindfulness (CMF) es una inter-
minable, reveladora e innovadora herramienta virtuosa 
que permite, desde una vertiente puramente productiva 
alcanzar ideas sobresalientes, y, además, experimenta en 
un espacio consciente de infinitas posibilidades sobre el 
destinatario. Creatividad Mindfulness (CMF): nueva 
metodología de estimulación conceptual. Reformuliza-
ción del proceso de ideación publicitaria del siglo XXI. 

5. CREATIVIDAD MINDFULNESS. 
METODOLOGÍA DE APLICACIÓN EN LA 
ESFERA DE LA ESTIMULACIÓN CONCEPTUAL

Partimos de dos variantes posibles para la aplicación 
de nuestro método de Creatividad Mindfulness (CMF). 
Escenario I.: El creativo publicitario se autoaplica nues-
tro método (CMF) para la estimulación de ideas crea-
tivas. Escenario II.: Un consultor de Creatividad Min-
dfulness (CMF) aplica terapéuticamente el método al 
posible creador de ideas conceptuales publicitarias. En 
ambos supuestos, la práctica de la Creatividad Mindful-
ness (CMF) comienza con la práctica de meditación en 
la concentración. A continuación, exponemos las cinco 
fases de las que se compone el método CMF:

Fase 1. Identificación preconceptual. Reconocimien-
to de cinco variables preconceptuales. Antes de la ac-
tivación de la metodología Creatividad Mindfulness 
(CMF) existe una fase primaria muy sencilla que con-
siste en la identificación de cinco valores conceptuales 
antes de la creación de un concepto creativo publici-
tario. Aplicación práctica: Año 2004. Campaña de la 
conserjería de Turismo y Deporte, a través de su entidad 
de promoción Turismo Andaluz. El objetivo conceptual 
es convertir Andalucía en destino turístico líder. Se par-
te de un concepto creativo que ha tenido grandes re-
sultados durante dos años. Posicionamiento estratégico 
turístico: “Andalucía sólo hay una, la tuya” donde An-
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dalucía se funde a una persona hasta el punto de ha-
cerla suya, de personalizarla, a través del lugar que más 
se identificara con ella. Ahora la idea es buscar un con-
cepto nuevo. Empleamos el método CMF para la esti-
mulación y creación de ideas. Para lo cual identificamos 
cinco valores conceptuales de descripción atmosférica, 
para la posible creación de la campaña. En esta fase 
lo ideal es trabajar e identificar, previamente, los po-
sibles conceptos con el departamento de planificación 
estratégica, directores de marketing y/o anunciante. Las 
cinco palabras claves que surgen como resultado son las 
siguientes: “Amor absoluto por Andalucía”, “Andalucía 
persona”, trato plenamente “cercano”, “vital” y “vin-
culación perpetúa”. Reducimos a la mínima expresión 
conceptual las cinco variables, a cinco conceptos: “An-
dalucía Amor”, “Andalucía persona”, “Andalucía cerca-
no”, “Andalucía vital” y “Andalucía siempre”. 

Fase II. Conexión consciente. A partir de este pro-
ceso comienza la aplicación pragmática de la técnica. 
Una fase de conexión necesaria, e indispensable, para 
que el creativo pueda disociar los procesos automáticos, 
abandonando el diálogo interno de pensamientos, y la 
corriente perpetúa de pensamientos, emociones. Esta 
segunda fase de conexión tiene el objetivo de aquietar 
la mente, calmarla, serenarla y tranquilizarla. Con esa 
intención se entrenará disciplinada y conscientemente 
la mente a permanecer centrada en un solo estímulo 
de manera ininterrumpida. En esta fase de conexión, 
lo excelente es que focalicemos nuestra atención en la 
respiración. Adoptamos una postura de conexión y nos 
sentamos con la espalda muy recta sobre una silla có-
moda, que permita mantener nuestra columna muy rec-
ta y dejamos caer nuestros hombros. Cerramos los ojos. 
Focalizamos toda la atención sobre nuestro estómago. 
Nos observamos y visualizamos dentro de una grandio-
sa esfera, brillante y resplandeciente de luz. Un océano 
de luz blanca y serena. Sentimos de forma consciente 
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como “inhalamos” esa luz brillante, que al ser “exhala-
da” se expande por nuestras fosas nasales. El creativo 
debe mantener toda su atención de forma disciplinada 
en este estado de inhalación y exhalación consciente. 
Cada vez que seamos conscientes de que nuestra mente 
se dispersa de la focalización de nuestra respiración, de-
volvemos con rigor nuestra concentración al estómago 
y al proceso de inhalación. Intenta ser consciente de 
cada uno de los pensamientos y sentimientos, obsérva-
los sin enjuiciar, de una forma ecuánime y serena. En 
esta fase de conexión, antes del proceso creativo con-
ceptual, se deberá invertir, al menos, unos 12 minutos. 
Es muy importante invertir serena y disciplinadamente 
en esta fase, dado que nos va a permitir integrar de una 
manera mucho más fluida y consciente los siguientes 
procesos de visualización compositiva consciente.

Fase III. Visualización inspiradora. “Las técnicas de vi-
sualización recrean una imagen para, a través de ella, lograr 
un estado emocional positivo y reacondicionar el subconscien-
te”. (Ramiro Calle. Yoga para una vida Sana, 2000. Pá-
gina 205). Fase vital del proceso, que consiste en activar 
y recrear con vigor, y lucidez, las cinco variables que 
representan la esencia creativa de nuestra campaña. 
Una vez superada la fase de conexión, donde nuestra 
mente se encuentra en un estado meditativo para poder 
integrar las palancas secretas para la creación de la idea, 
el creativo, de forma individual, o sugerida a través de 
la sutil dirección de un terapeuta, tendrá que visualizar 
las cinco características del concepto que quiere traba-
jar. Recreación imaginaria, con la mayor realidad y 
consciencia posible, materializando cada concepto en 
diferentes zonas de la esfera brillante que le rodea, y 
que tiene visualizada. De una manera absolutamente 
sencilla, y simple, intentando no crear narraciones se-
mánticas, y sin imágenes apegadas a tramas narrativas. 
El primer concepto lo ubicamos a la altura de nuestra 
coronilla a unos 50 cm. de distancia frente a nuestro 
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cuerpo (ver gráfico). El segundo concepto lo ubicamos 
a la altura de nuestros ojos, a unos 50 cm. de distancia 
frente a nuestro cuerpo (ver gráfico). El tercer concepto 
lo ubicamos a la altura de nuestro pecho, a unos 50 cm. 
de distancia frente a nuestro cuerpo (ver gráfico). El 
cuarto concepto lo ubicamos a la altura de nuestro estó-
mago, a unos 50 cm. de distancia frente a nuestro cuer-
po (ver gráfico). El quinto concepto lo ubicamos a la 
altura de nuestras manos, a unos 50 cm. de distancia 
frente a nuestro cuerpo (ver gráfico). Es muy importan-
te que la materialización del concepto, delante de noso-
tros, se realice con la mayor nitidez, sencillez, lucidez y 
pureza. Intentando evitar la inclusión de concepciones 
que contengan variables de sofisticada elaboración. 

(gráfico fase III. Fuente: elaboración propia)

Lo aplicamos a nuestro supuesto práctico de la cam-
paña de comunicación turística de Andalucía 2004. Los 
conceptos puros que debemos recrear y visualizar son 
los siguientes: “Andalucía amor”, “Andalucía persona”, 
“Andalucía cercano”, “Andalucía vital” y “Andalucía 
siempre”. No es tan importante la visualización de la 
palabra “Andalucía amor”, ni la visualización de la ima-
gen que representa el concepto “Andalucía amor”, lo 
importante es que se sienta plenamente la fusión de la 
pureza sencilla de la idea “Andalucía amor”. Una recrea-
ción de la idea que finalmente, en posteriores estadios 
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del método, va a ser engullida por nuestro cuerpo, men-
te y espíritu como creativo publicitario.

(gráfico fase III aplicación. Fuente: elaboración propia)

En esta fase debemos ser capaces de visualizar, y re-
crear, cada uno de los conceptos puros en cada uno de 
los entornos señalados de nuestra esfera luminosa fren-
te a nuestro cuerpo. Es muy importante que el creativo 
que aplique la técnica de estimulación de Creatividad 
Mindfulness (CMF), sea capaz de lograr depositar el 
máximo de niveles de atención y concentración de cada 
uno de los conceptos, diferenciando, claramente, en 
cada una de las zonas. La ubicación de cada uno de los 
conceptos corresponde, en gran medida, con la identifi-
cación espacial y simbólica de los chakras (Los chakras 
se encuentran en los cuerpos sutiles del ser humano, 
llamados kama–rupa). La ubicación del concepto 5 co-
rresponde con el chakra nº 7. Sus significados funda-
mentales están relacionados con aspectos trascenden-
tes. El color predominante es el blanco o violeta. La ubi-
cación del concepto 4 corresponde con el chakra nº6. 
Sus significados fundamentales están relacionados con 
aspectos de intuición. El color predominante es el añil. 
La ubicación del concepto 3 corresponde con el chakra 
nº4. Sus significados fundamentales están relacionados 
con aspectos devoción y amor. El color predominante 
es el verde. La ubicación del concepto 2 corresponde 
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con el chakra nº3. Sus significados fundamentales es-
tán relacionados con aspectos mente, poder y control. 
El color predominante es el blanco o amarillo. La ubi-
cación del concepto 1 corresponde con el chakra nº1. 
Sus significados fundamentales están relacionados con 
aspectos supervivencia e intento de seguridad. El color 
predominante es el rojo. Sería muy recomendable tener 
en cuenta la ubicación de cada uno de las cinco varia-
bles en cada uno de los 5 chakras, en función de los 
factores semánticos señalados. Los efectos productivos 
conceptuales y de integración que se pueden percibir, 
con una combinación diferente, está directamente con-
dicionado por la influencia de significado simbólica de 
cada uno de los chakras. El tiempo de creación en la 
órbita de nuestra esfera luminosa debe estar posiciona-
do durante aproximadamente 5 minutos cada concep-
tos. De forma progresiva el creativo irá resaltando cada 
uno de los conceptos, dejando el resto sin apagar, con 
un mínimo de brillo de fondo. Finalmente invertimos 
25 minutos en esta fase de visualización inspiradora. 
Al igual que hemos señalado en anteriores etapas, es 
importante que nuestra mente esté plenamente atenta 
a cada uno de los conceptos, sin entrar en ningún jui-
cio de valor. Es recomendable utilizar alguna melodía 
suave, o algún mantra que pueda inspirar en este pro-
ceso de recreación y receptividad conceptual. El mantra 
es un fonema místico que se utiliza para conectar de 
forma cíclica con las emociones conscientes, su utiliza-
ción en esta técnica de estimulación creativa permite 
concentrar energía y aumentar nuestra capacidad medi-
tativa sobre los conceptos identificados. Lo realmente 
esencial es que la melodía que se utilice sea una fuente 
de inspiración y concentración para el creativo.

Fase IV. Integración subconsciente. Una vez que los 
conceptos son claramente recreados y visualizados, pro-
cedemos a integrarlos y activarlos a través de un poten-
te protocolo, a través de respiraciones conscientes, que 
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permiten la receptividad de los preconceptos para que 
activen nuestra creatividad. La herramienta vital para 
este proceso será la respiración consciente. Para la inte-
gración de cada uno de los conceptos es importante que 
definamos un tipo de respiración completa en 4 fases 
que por su potencial es importante que los que utilicen, 
y apliquen esta técnica de creatividad, sean capaces de 
manejar y ejercitar. La respiración completa que debe-
mos realizar para la integración de cada concepto es 
una respiración completa consciente (RCC). Básica-
mente consiste en invertir: 15 segundos de inhalación 
consciente, 15 segundos de retención consciente con 
aire, 15 segundos de exhalación consciente, 15 segun-
dos de retención consciente sin aire. Cuando tus pulsa-
ciones estén suficientemente controladas, y encuentres 
el momento idóneo para integrar el concepto elegido 
puedes realizar esta respiración completa en 1 minuto. 
Intenta que el canal de aire que pase por tus fosas nasa-
les sea lo pequeño posible para poder alargar durante 
15 segundos las inhalaciones y exhalaciones. Al princi-
pio lo ideal es utilizar un cronómetro que te sirva de 
referencia. Después lo ideal es hacerlo de forma intuiti-
va o al ritmo de una melodía, o mantra, con el que pue-
das sincronizar los tiempos estipulados. Vamos a apli-
carlo a nuestro supuesto práctico. Año 2004. Campaña 
de la conserjería de Turismo y Deporte, a través de su 
entidad de promoción Turismo Andaluz. Tenemos una 
visualización de los 5 conceptos puros. Procedemos a la 
integración subconsciente del primer concepto posicio-
nado “Andalucía siempre”. Una vez que tengamos com-
pletamente visualizado el concepto a la altura de nues-
tras piernas, que coincide con el primer chakra, proce-
demos a realizar la interiorización del mismo a través 
de la respiración profunda. Tenemos que percibir como 
el concepto de “Andalucía siempre” se materializa y es 
“inhalado” y recibido por nuestras fosas nasales. Una 
respiración consciente pausada que permite percibir 
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como el aire en forma conceptual del concepto elegido 
es “inhalado materialmente” en forma de un aire puro 
de color blanco brillante. Durante esos 15 segundos la 
plenitud del concepto es absorbida por el creativo. Una 
vez que el concepto es “inhalado” ahora procedemos a 
“retener” el concepto en nuestro interior. Para ello lo 
ideal es contraer nuestro abdomen y nuestro ombligo 
para que el concepto pueda penetrar y grabarse en nues-
tro subconsciente. Como tercera fase “exhalamos” el 
concepto por nuestras fosas nasales de forma muy pau-
sada. En forma de color azul. Finalmente “retenemos” 
después de la “exhalación” sin aire para perpetuar la 
idea elegida en el primer concepto. 

(gráfico fase IV. Fuente: elaboración propia)

De igual manera que hemos realizado la integración 
subconsciente del primer concepto, procedemos paula-
tinamente y de forma ordenada, a la integración a tra-
vés de la herramienta de la respiración completa, del 
resto de los conceptos. Concepto 2. “Andalucía vital”. 
15 segundos de inhalación consciente, 15 segundos de 
retención consciente con aire, 15 segundos de exhala-
ción consciente, 15 segundos de retención consciente 
sin aire.
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(gráfico fase IV. Fuente: elaboración propia)

Concepto 3. “Andalucía cercana”. 15 segundos de in-
halación consciente, 15 segundos de retención cons-
ciente con aire, 15 segundos de exhalación consciente, 
15 segundos de retención consciente sin aire.

(gráfico fase IV. Fuente: elaboración propia)

Concepto 4. “Andalucía persona”. 15 segundos de 
inhalación consciente, 15 segundos de retención cons-
ciente con aire, 15 segundos de exhalación consciente, 
15 segundos de retención consciente sin aire.

(gráfico fase IV. Fuente: elaboración propia)
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Concepto 5. “Andalucía amor”. 15 segundos de inha-
lación consciente, 15 segundos de retención consciente 
con aire, 15 segundos de exhalación consciente, 15 se-
gundos de retención consciente sin aire.

(gráfico fase IV. Fuente: elaboración propia)

Debido a la complejidad a la hora de integrar la res-
piración completa en 4 fases, es importante dedicar al 
menos 15 minutos a esta fase. Es decir 3 minutos por 
cada concepto. Teniendo en cuenta que uno de los mi-
nutos está dedicado, íntegramente, a la interiorización 
del preconcepto creativo. 

Fase V. Desconexión consciente. Fase final del proce-
so de estimulación Creativa Mindfulness. El objetivo es 
no romper, de forma rígida y drástica, el estado de in-
tegración e interiorización, porque podemos romper los 
caminos sutiles de conexión suprema con la mente del 
creativo. Es un proceso paulatino de desconexión. Vol-
vemos a ser consciente de la postura de conexión, con la 
espalda muy recta sobre una silla cómoda, que permita 
mantener nuestra columna muy recta, y dejamos caer 
nuestros hombros. Focalizamos por última vez, en este 
proceso, toda nuestra atención sobre nuestro estómago. 
Nos observamos dentro de la grandiosa esfera brillante 
de luz, ese océano de luz blanca y pura, que no hemos 
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disuelto durante toda la aplicación de la técnica CMF. 
Sentimos de forma consciente como “inhalamos” esa 
luz brillante que al exhalar se expande por nuestras fo-
sas nasales. Finalmente tomamos consciencia del lugar 
y de espacio, y de forma inmediata hacemos desapare-
cer la visualización de la esfera brillante, y gradual, y 
calmadamente abrimos los ojos. Esta V fase es un ciclo 
automático de procedimiento que tenemos que ir per-
feccionando con la utilización disciplinada de la técni-
ca. Invertimos en esta fase 5 minutos.

6. RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DE LA 
TÉCNICA DE ESTIMULACIÓN CREATIVIDAD 
MINDFULNESS (CMF)

Con la estricta y disciplinada aplicación de la técnica 
que acabamos de presentar, el tiempo que el creativo 
tiene que invertir en su riguroso desarrollo es escasa-
mente de 60 minutos. Todo ello, por supuesto, dedican-
do un periodo suficiente de trabajo previo en equipo 
con el departamento de marketing, planificación estra-
tégica y/o el anunciante para ver las claves o palancas 
esenciales que vamos a elegir como preconceptos en las 
fases II a la V. De esta manera la distribución de los 
tiempos, y el proceso secuencial sería el siguiente:

(gráfico resumen fase I, II, III, IV y V. Fuente: elaboración propia)
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Rematamos el ciclo pragmático de la campaña de di-
namización turística, que hemos utilizado de ejemplo 
en la ponencia, con la creación de una idea creativa que 
integra excelentemente los ejes conceptuales definidos 
en las diferentes fases: “Andalucía te quiere”.  Después 
de analizar intensamente las cinco fases de la técnica 
de Creatividad Mindfulness (CMF), somos conscientes 
de que tenemos en nuestras manos una trascendental y 
revolucionaria metodología de estimulación e inspira-
ción de creatividad, que podemos gestionar y configu-
rar con ilimitadas posibilidades, y que podemos ecua-
lizar extensamente a nuestro antojo. Una innovadora 
vinculación de la meditación como herramienta sutil 
para estimular la creatividad. Por otro lado, permite 
constituirse como un utensilio que despierta, y eleva, 
cualitativamente, nuestro nivel de consciencia creativa 
a la hora de inventar, idear, diseñar y configurar una 
pieza/campaña de publicidad. Un método que además 
de conseguir estimular las ideas en infinitos escenarios 
de inspiración inconsciente, permite lograr que la men-
te del creativo publicitario esté mucho más calmada y 
presente dentro de un entorno publicitario donde las 
condiciones atmosféricas suelen exigir, por defecto, al-
tas cotas de tensión y estrés. Las posibilidades meto-
dológicas que la técnica CMF presenta son infinitas, y 
mostramos simplemente una primera fase embrionaria 
de empleo. Se nos alumbra, por lo tanto, un nuevo, y 
mágico, escenario de aplicación de “consciencia creati-
va”, que en próximas y anheladas investigaciones, tene-
mos pensado desvelar.
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XXIII
“NUEVAS FÓRMULAS DOCENTES: 
MÉTODOS PARA POTENCIAR LA 
INNOVACIÓN DISRUPTIVA EN 

TURISMO”

Dulce Xerach Pérez
(Universidad Europea de Canarias -Tenerife-)

Si recordamos nuestra época del colegio y posteriores 
(por lo menos en mi caso, nacida en 1969) es difícil 

recordar a algún profesor fomentando uno de los aspec-
tos educativos que posteriormente más importantes se 
ha revelado en la vida de muchos la formación autodi-
dacta.

La creación de Google ha sido sin duda uno de los 
cambios que volvieron a Internet mucho más amigable 
a la hora de buscar y relacionar información en tiempo 
real y se convirtió a la vez en uno de los caballos de 
Ttoya que han impulsado el conocimiento generalizado 
y la capacidad de aprender por uno mismo, tan solo con 
un ordenador y una conexión a Internet. Antes tenía-
mos la Enciclopedia, el Diccionario, revistas, libros e ir 
preguntando por ahí. Ahora le preguntas al ordenador, 
y tienes que saber encontrar la mejor respuesta. 
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Quizás todo tenga una estrecha relación y en parte 
sea una de las razones por las que la inmensa mayoría 
de los investigadores y educadores actuales deberíamos 
jugar con las reglas de Google o buscadores similares. A 
través de Google tendríamos la capacidad de aprender y 
por tanto después también de enseñar. Permitiendo así 
el conocimiento autodidacta, orientándolo y también 
permitiendo el aprendizaje entre iguales (y desiguales, 
pues no es raro que un alumno me enseñe alguna herra-
mienta que ha descubierto por sí mismo y yo lo trans-
mito a los demás, creando así un bucle de conocimiento 
que va creciendo día a día).

La innovación incremental ha permitido obtener be-
neficios, a lo largo del tiempo a muchas empresas y em-
prendedores. Es la base del negocio de consultoría, y está 
en la raíz de la mejora de la calidad de vida de las socie-
dades avanzadas. No obstante ninguna empresa de las 
que decimos y conocemos como innovadoras ha llegado 
a esa posición, mediante innovaciones incrementales. A 
sus competidores directos, en general, el mercado y la 
competencia, las ha hecho desaparecer. Ser una empre-
sa líder o establecida en un sector estable ya no basta 
para sobrevivir. Para sobrevivir, debemos ser capaces de 
reinventarnos cada día para hacer frente al mundo cam-
biante en el que vivimos. La innovación debe de ser dis-
ruptiva y lo que es más difícil, continua. Y la educación 
también necesita de esta disrupción: creo que pensar al 
revés nos podría ayudar a cambiar el sistema educativo 
sin tener que cambiar las leyes. 

¿En qué más afecta esta cuestión a la Educación? Si 
seguimos los pensamientos de Zygmunt Bauman en 
su libro “Los retos de la Educación en la Modernidad 
Líquida1? Y tenemos en cuenta “que la historia de la 
educación está plagada de periodos críticos en lo an-

1  ZYGMUNT, Bauman (2007): Los retos de la educación 
en la modernidad liquida. Gedisa. Madrid.



Nuevas fórmulas docentes

461

tes probado deja de ser válido, todos podemos afirmar 
como Bauman que:

“Los retos actuales están golpeando duramente la 
esencia misma de la idea de educación tal como se la 
concibió en el umbral de la larga historia de la larga 
historia de al civilización: hoy está en tela de juicio lo 
invariable de la idea, las características constitutivas 
de la educación que hasta ahora habían soportado to-
dos los retos del pasado y habían emergido ilesas de 
todas las crisis” (Pág. 27)

Nada nuevo hasta ahora: todos sabemos que estamos 
en medio de un torbellino de cambios y de informa-
ción instantánea y en constante e inmutable (parece) 
crecimiento exponencial. Sobre todo los contenidos en 
Internet crecen exponencialmente día a día. Veamos la 
siguiente gráfica de IBM y tratemos de imaginar qué 
podremos enseñar mañana de nuestra materia que hoy 
no existía:

 

Como podemos extraer de este gráfico ya ni siquiera 
los contenidos son texto. Pero no todo el contenido es 
texto: ahora publicamos vídeos, imágenes e infografías 
y presentaciones visualmente atractivas con las que tra-
tamos de enganchar a los alumnos.
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Pero ¿realmente está la enseñanza del turismo adap-
tada a estos cambios? Suponemos que unos profeso-
res sí y otros no. Pero busquemos análisis objetivos. Si 
observamos, por ejemplo, el ranking relativo global y 
posición relativa de Comunidades Autónomas Espa-
ñolas por pilares competitivos y nos detenemos en el 
pilar ATRACCION DE TALENTO Y FORMACION 
descubriremos como los destinos turísticos de este país 
que más lo necesitan peor situados están en el ranking 
como veremos más adelante.

Por tanto, a la luz de estos datos, podemos afirmar 
que el descontento con el atractivo de la oferta universi-
taria turística es mayor cuanto más cerca de la industria 
turística se está. En España son curiosos los casos de 
Baleares y Canarias, realmente sintomáticos de la ne-
cesidad de cambio en los programas educativos ligados 
al turismo.
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Ante dicho torbellino y cambio constante, como me-
todología queremos ensayar una fórmula educativa– que 
pretende ser innovadora y disruptiva en su constancia-; 
que tiene por objetivo que el alumno de turismo, 
ese sector que tampoco para de crecer exponencial-
mente2,  no se limite a acumular conocimiento, sino 
que aprenda a pensar diferente para ser capaz de 
resolver problemas aparentemente insolubles en el 
sector turístico, como por ejemplo, la decadencia de las 
agencias de viajes, o los problemas de rentabilidad de las 
aerolíneas o de los hoteles urbanos, por citar solo algu-
nos casos concretos sometidos a un profundo cambio. Y 
sobre todo que aprenda a pensar por sí mismo porque no 
siempre tendrá un profesor al lado. Se trata de una me-
todología diferente y única, cuyo objetivo es hacer que 
las cosas sucedan.  Y que este aprendizaje se realice con 
el uso constante de las nuevas tecnologías de la informa-
ción. Proponemos clases de turismo donde jamás se apa-
gue Internet. Donde los laptops, los ordenadores, tabletas 
2 La organización Mundial del Turismo anunció que en el 
año 2012? Se superó el billón de turistas en el mundo (1000 mi-
llones de personas se han movido de un lugar a otro para ampliar 
sus conocimientos).
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y móviles están permitidos en todo momento. Incluido 
en los exámenes, desde el convencimiento de que en 
un futuro próximo será quien mejor busque quién más 
aprenda (y desaprenda lo que va quedándose obsoleto).

Si combinamos el cuadro anterior con el cuadro de 
Competitividad turística queda demostrado que hasta 
ahora la Educación no ha sido necesaria para la ren-
tabilidad económica turística, pero la tendencia está 
cambiando porque con la crisis económica todos los pa-
radigmas están siendo revisados por la propia realidad.

*Cuadro de datos del informe Monitur, 2009-2010.

Veamos la siguiente hipótesis de trabajo concreta 
para el caso de los estudios de Turismo: 

¿Los consumidores turísticos –doy por hecho que to-
dos lo somos de una u otra manera- nos reseteamos?

¿La crisis ha revolucionado las formas de viajar, la 
mentalidad de la gente, las dinámicas turísticas?
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En efecto, y esto debe reflejarse en el aula. Hoy por 
hoy, el Turismo es quizá uno de los sectores económicos 
donde la normalización del uso de las TIC ha sido más 
veloz, pero lo ha sido en el mundo real, no en el aula. 
¿Cuántos profesores de turismo permiten actualmente 
a sus alumnos estar continuamente conectados a Inter-
net como lo estarán luego en el mundo real?

A mayor abundamiento, los cambios demográficos y 
sanitarios implican que la población de los países oc-
cidentales no sólo está viviendo más, sino que además 
goza de buena salud durante más tiempo.

Estas tendencias sugieren que en los próximos años 
habrá más viajeros con más tiempo libre que viajen du-
rante periodos más largos y que sigan pudiendo incor-
porar una variedad de experiencias de viaje. Y necesita-
rán propuestas nuevas y profesionales nuevos.

*La Organización Mundial del Turismo (OMT) estima que en el año 
2020 habremos superado la cifra de 2000 millones de turistas año.
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Es probable que los consumidores de mayor edad ten-
gan unas expectativas de servicio más altas y, en muchos 
casos, mayor renta disponible. Esto podría representar 
una oportunidad tanto para las aerolíneas como para 
las agencias de viajes. Los consumidores occidentales 
están dejando de elegir sus viajes en función del destino 
y se están decantando más por hacerlo en función de 
las experiencias. 

Esto también implica que las aerolíneas y agencias de 
viaje y otros negocios del sector turístico que sean cons-
cientes de ello serán las que puedan aprovecharlo, con 
lo que se refuerza la necesidad de un enfoque integral 
de la cadena de valor del viaje. Existe poca certeza en-
tre los expertos en lo que respecta a dónde viajarán los 
ciudadanos de países emergentes o en qué diferirán sus 
gustos de los de los occidentales. Sin embargo, la for-
mación de grandes comunidades de emigrantes en los 
mercados occidentales sugiere que estos podrían seguir 
siendo destinos importantes. Pero los occidentales estu-
diantes de Turismo tendrán que estar preparados para 
ello. Por poner solo un pequeño ejemplo: Rusia, China 
y Brasil se presentan como grandes países viajeros, sin 
embargo la enseñanza del Ruso, el Chino y el Portugues 
en las escuelas de turismo aún es testimonial en Espa-
ña, Francia e Italia, que probablemente sean los países 
receptores con más potencial.

Por otro lado surgen nuevas tendencias entre los jó-
venes, como los viajes entre amigos, los diferentes des-
tinos escogidos por sus cualidades especiales, y por el 
estilo de los turistas que los visitan, por la música que 
se escucha o por la influencia de bloggers y redes socia-
les. Surgen nuevas especies de viajeros como los singles, 
los bobos, los adults, etc.3

3  ALCÁZAR, Pilar (2009): Entre singles, dinkis, bobos y otras 
tribus. Planeta. Madrid.
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Por lo que innovar será una de las competencias fun-
damentales de cualquier profesional del turismo ¿por 
qué? Porque necesita adaptarse constantemente a un 
turista cada vez más cambiante, más informado, menos 
seguidor de grupos y más creador de sus propias expe-
riencias de viaje personales y únicas. Porque necesita 
adaptarse a las nuevas tendencias que van creándose y 
siguiéndose en las diferentes redes sociales.

*Cerveza Daam diseñada y creada por el Chef Ferran Adriá, una 
combinación de dos ideas: la cerveza tradicional y el champagne. 

El resultado es una cerveza 5 veces más cara pero también más de 
glamourosa. Creación propia.

La metodología propuesta dista del método del caso 
“tradicional” y combina análisis individual, autoapren-
dizaje, trabajo en equipo, aprendizaje entre iguales, 
todo ello con utilización de las TICs y redes sociales 
para investigar y sesiones de debate y generación de 
nuevo conocimiento y contenidos en conjunto, con un 
seguimiento continuo por parte de los profesores y con 
la realización de trabajo aplicado a la realidad.
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El profesor actúa aquí como helicóptero, con una la-
bor de reconocimiento y seguridad, de escolta de los 
alumnos que puedan acabar en un problema, y como 
propulsor de cada uno de los proyectos que los alumnos 
van poniendo en marcha (en este caso concreto en la 
clase de Instrumentos del Marketing internacional para 
estudiantes de turismo su propio blog).

*Creación propia.

Exige por parte de los alumnos, como la vida real, una 
extensa preparación previa a las sesiones presenciales, se 
trabaja con un chat (whatsap) y con el campus virtual, 
las “lecciones” se van enviando a lo largo de la semana 
al mismo, cuando aparecen en Internet u otros medios 
de comunicación temas de interés y novedades en in-
novación o educación turística y en marketing turístico, 
y tanto a nivel individual como en equipos de trabajo, 
se desarrollan contenidos reales que salen a la red (cada 
alumno crea su propio blog de contenidos turísticos, 
su propia cuenta de Twitter y utilizan su más habitual 
cuenta en Factbook, de manera que puede compartir 
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las ideas y el aprendizaje no solo con los compañeros 
del curso sino con el resto del mundo real,  el uso inten-
sivo y constante de las redes sociales es fundamental, 
dentro y fuera del aula, para partir de la lógica cartesia-
na y darle la vuelta. Puede poner en duda al profesor, 
puede aprender más rápido y mejor.

¿Por qué un blog y no otra herramienta de aprendi-
zaje?

Podríamos seleccionar otra herramienta, pero un blog 
ofrece singulares ventajas:

• Un blog ayuda a crearse una reputación.

• La publicación frecuente en un blog, implica 
constancia que es muy valorada por las empre-
sas. Y es una habilidad que los estudiantes tam-
bién deben aprender. Por tanto, si somos capaces 
de conseguir que los alumnos mantengan un blog 
en el tiempo con actualizaciones frecuentes, me-
jorará considerablemente su constancia y de paso 
también su marca personal, al tiempo que con sus 
nuevos contenidos estarán creando ya curriculum 
propio. 

• La orientación sobre la temática de cada blog 
creado en clase ha de ser aquella en la que el 
alumnos, dentro de la temática de la asignatura o 
grado que estudie, quiera posicionarse, ya que nos 
interesa posicionar a nuestros alumnos de cara 
al mundo real, que los contenidos que creen sean 
propios, y que éstos sean afines al negocio que 
quieran emprender en el futuro, una vez acabados 
los estudios. De esta manera podemos ayudar a 
obtener la confianza de lectores que en un futuro 
podrán ser sus propios clientes, o sus empleado-
res. 

• Además,  y esto sirve no solo para turismo sino 
para todo lo relacionado con estudios de Business, 
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un blog va a permitir a los alumnos realizar estu-
dios de mercado de coste cero (el coste es solo 
el tiempo que invierten en el blog) y evitará que 
incurran en gastos en productos y servicios que el 
mercado no demanda. 

• Un blog posiciona al estudiante, desde el día 1, en 
el mundo real.

Resultados esperados:

En un sistema de trimestres los alumnos disponen 
de aproximadamente 100 días para obtener resultados. 
Resultados reales. Entre ellos los siguientes:

1. Que se conviertan en mejor escritores: mejorar su 
estilo como bloggers mejorará su estilo de escritura 
y su gramática (no se admiten faltas de ortogra-
fía).

2. Buscarán título, slóganes, promociones más per-
fectas: Son alumnos de marketing y saben que 
existe una anatomía del título perfecto, de slogan 
perfecto, de claim perfecto. Saben que es clave 
llamar la atención de los usuarios visto que com-
petimos con miles de millones de contenidos. 
También saben que tienen que ser coherentes y 
generar confianza y reputación (clave en las TIC).

3. Encontrarán el tono adecuado y su propio estilo: 
lo que te interesa es convertir visitantes en lecto-
res. Y lectores en turistas. El tono en un blog mar-
ca la diferencia entre un blog que simplemente 
genera visitas porque ha hecho un buen trabajo 
de posicionamiento web de otro que tiene tráfico 
recurrente a través de una lista larga de suscripto-
res su bitácora. Hablar el mismo idioma puede ser 
más complicado de lo que parece. Para conectar 
hay que escribir como se habla y dirigirse al lector 
con  naturalidad y estilo propio. 
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4. Colaborarán entre ellos, porque descubrirán que 
sin una red de bloggers es muy difícil que google 
les admita en sus protocolos de búsqueda. Además 
el estilo colaborativo conecta con los nuevos tipos 
de turismo colaborativo, a los cuales representa 
sin duda la iniciativa de la start up norteamericana 
AirBnb (www.airbnb.com).

Objetivos de este método: Admitir que todo cambia y nada 
es inmutable, ni siquiera el conocimiento. Admitir y querer a 
los diferentes,  escuchar las opiniones distintas, recibir críticas 
reales a las ideas expuestas, aprender a dialogar a la gente que 
es radicalmente distinta. Aprender la importancia de tener cer-
ca a gente mas inteligente que tu, a revisar toda la información 
disponible, a saber discriminar esa información, aprender a in-
teresarse por lo que nadie quiere,  pues es ahí donde existen 
todavía oportunidades de generar nueva riqueza, y además 
tienes menos competencia. 

*Creación propia.

De una ida simple, hibridada con otra se obtiene un nuevo producto 
turístico. Caso de la colaboración entre las empresa Havaiana y Missoni. 

2012. Añadiendo valor económico: de 20€ aproximadamente el par 
normal de Havaianas a 80€ el par diseñado por Missoni.

Aprender a plantearse problemas imposibles, a mirarlos 
desde distintos puntos de vista y extremos. Aprender a manejar 
la información, a utilizar internet como base de datos, pues es 
la fuente de datos mas actualizada que existe en la actualidad. 
Aprender a distinguir lo relevante de lo irrelevante. Tener cri-
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terio. Aprender a organizar datos inconexos y unirlos mediante 
procesos inversos, todo ello para descubrir las nuevas posibili-
dades del negocio turístico. El uso de los ordenadores, laptops, 
etc es indispensable, dentro y fuera del aula, continuamente.

Esta experiencia docente lleva en marcha en la Uni-
versidad Europea de Canarias un mes (durante sep-
tiembre de 2013 se ha iniciado la experiencia con los 
alumnos de 2º curso de DINTETUR), con el resultado 
de diferentes blogs creados que aplican cada día las es-
trategias de marketing turístico. Cito algunos de ellos 
en la bibliografía. Es una experiencia que acaba de co-
menzar, de la que aún no podemos dar sino los resulta-
dos de estas primeras semanas de trabajo: los alumnos 
comienzan a pensar en la importancia de los conteni-
dos, en como convencer, seducir y llegar a su público 
elegido. Cada alumno ha seleccionado su nicho de mer-
cado: unos los alumnos-turistas de Erasmus, otros los 
visitantes de la isla de Fuerteventura, otros los proyec-
tos turísticos Green Low Cost. Otros van descubriendo 
que su elección no funciona y deben cambiar. 

Una de las cosas más importante que he podido 
aprender como docente en estas pocas semanas es la 
importancia que dan a ser “seguidos” por otras perso-
nas de fuera de la organización, a ser retwitteados por 
“gente importante” para ellos (La sexta, el Cabildo de 
Fuerteventura, la Unión Europea, etc.). 

Los blogs que hemos creado y donde cualquiera pue-
de seguir su evolución, y si lo creen conveniente, apo-
yarles, son los siguientes:

http://thetreasuresofourisland.blogspot.com.es/, del 
alumno Alejandro Rivera.

http://verdeaurora.blogspot.com.es/2013/10/cueva-
del llano.html?spref=tw, de la alumna Aurora Mesa.

http://luxurycarstenerife.blogspot.com.es/ del alum-
no Kevin González de Chávez.
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http://islasdelmundo.blogspot.com.es/, de quien les 
escribe, que comenzó este blog con la intención de si-
tuarse en pie de igualdad con los alumnos y encontrarse 
con los problemas que ellos irían encontrando por el 
camino.

http://erasmusintenerife.blogspot.com.es/ de la alum-
na Teresa Costa Salvini (de Lisboa).

http://worldlifeandhealth.blogspot.com.es/2013/10/
moda-y-cultura-ushuaia-mas-que-un-hotel.html del 
alumno Javier Castro.

http://canarianparadise.blogspot.com.es/2013/09/
about-me.html?spref=twde la alumna Carolina Alemao 
(de Lisboa)

http://letstravelonburgers.blogspot.com.es/ de la 
alumna Rita Moutinho (Lisboa).

http://cleanproyect.blogspot.com.es/?m=1 del alum-
no Santiago Hormiga.

La inspiración para poner en marcha este método ha 
venido de dos experiencias distintas pero de similar fi-
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losofía, por un lado el programa AKADEMIA de la Fun-
dación Bankinter, por otro la KHAN ACADEMY.

El objetivo del programa Akademia ha sido potenciar 
la actitud innovadora en la educación. La misión del 
proyecto Akademia4, creado en 2006 es influir en la 
educación y fomentar una actitud innovadora en los 
líderes del futuro.  

El curso de Akademia está dirigido a jóvenes univer-
sitarios de últimos cursos de grados de diferentes disci-
plinas (se mezclan las disciplinas). Tiene como objetivo 
despertar y fomentar la actitud innovadora, motivando 
a sus participantes a  asumir el reto que supone un en-
torno en constante cambio.

Es un programa sin valor académico pero con gran 
éxito que se imparte en las mejores universidades es-
pañolas con el fin de complementar su formación uni-
versitaria con  nociones  imprescindibles  para  lograr 
el éxito en el mundo dinámico y complejo al que nos 
enfrentamos.

Se guía a los estudiantes a través de  un material único 
generado por  expertos del Future Trends Forum de la 
Fundación Bankinter que estructurado en distintas re-
vistas digitales, es un material que desarrolla la capa-
cidad de análisis del entorno en búsqueda de nuevas 
oportunidades de generación de riqueza y que luego se 
incrementa cualitativamente en cada clase.

Se utiliza una metodología entretenida y muy par-
ticipativa, en la que la Akademia (el claustro) guía  al 
alumno a través de unsd 16 sesiones  presenciales es-
tablecidas a lo largo del  curso académico, combinadas 
con  actividades no presenciales a través de redes socia-
les, especialmente Linkedin.

4  www.fundacionbankinter.org/es/akademia 



Nuevas fórmulas docentes

475

La diversidad del claustro, del que tengo la fortuna de 
formar parte,  formado por  profesionales  de prestigio, 
es uno de los  puntos fuertes del programa Akademia.

Por lo tanto los alumnos estarán en permanente 
contacto con  expertos de diferentes campos entre los 
que se encuentran aquellos que trabajan en entornos 
poco definidos llevando procesos de responsabilidad, 
profesores de universidad, patronos de la Fundación de 
la Innovación Bankinter y emprendedores  y empresa-
rios con una extensa experiencia.

En cuanto al programa KHAN ACADEMY, se trata 
de una educación de clase mundial gratis para cualquier 
persona en cualquier lugar realizada a partir de las nue-
vas tecnologías de la información.

En este caso se trata de una organización sin fines de 
lucro, financiada por la Fundación Bill & Melinda Ga-
tes, con el objetivo de mejorar la educación proporcio-
nando gratis educación de primer nivel para cualquier 
persona en cualquier lugar del mundo. Con los mejores 
profesores y a través de videos cortos.

Los recursos de Khan Academy están disponibles 
para cualquiera. Los estudiantes pueden hacer uso de la 
extensa biblioteca y videoteca de Khan Academy, que 
incluye interesantes retos interactivos, evaluaciones y 
videos desde cualquier ordenador con acceso a la web.

El seguimiento en red de la formación del alumno 
está al alcance de todos: mentores, padres y maestros 
pueden observar fácilmente todo lo que sus estudiantes 
están aprendiendo en Khan Academy.

Estos dos ejemplos inspiran el método propuesto en 
este artículo, método cuyos primeros resultados podre-
mos ver en diciembre de 2013.
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