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INTRODUCCIčN 

TRANSFORMACIONES Y SINERGIAS.  

LA INNOVACIčN REFLEXIVA EN  

EL ĆMBITO UNIVERSITARIO 

FERNADO SĆNCHEZ PITA 

Universidad Internacional de La Rioja 

CARLOS GREGORIO HERNĆNDEZ HERNĆNDEZ 

Universidad CEU San Pablo-CEU Universities 

CARMEN RODRĉGUEZ-RODRĉGUEZ 

Universidade da Coru¶a 

CISPAC 

 

1. REPENSAR Y REHACER: LA INNOVACIčN ANTE EL 

CAMBIO 

Hay algo en los universitarios actuales de aquello que afirm· el poeta 

Rimbaud en 1872, de que era necesario ñser absolutamente modernoò. 

Su idea de modernidad ten²a que ver con una cierta visi·n del mundo, 

que en su caso era el de la Ilustraci·n (Fusi, 2014). Pero lo moderno, en 

un sentido literal, es lo propio del tiempo actual. Por eso, hasta los an-

timodernos, siguiendo a Antoine Compagnon, son necesariamente mo-

dernos en este otro sentido (Compagnon, 2007). 

Somos hijos de los cambios que viene experimentando el mundo en que 

vivimos. La mera enumeraci·n de los hechos sucedidos desde los no-

venta sobrecoge hasta facultar para hablar de un cambio de ®poca. No 

es una nueva banalizaci·n de esta idea. Esos cambios y la reacci·n a 

los mismos est§n alterando las formas de aprender y de ense¶ar desde 

hace tiempo. Afectan a disciplinas que pueden parecer distantes, como 

las que aqu² abordamos, pero que se ven impelidas por desaf²os comu-

nes. Nos afectan a unos y a otros los nuevos enfoques epistemol·gicos, 

las tecnolog²as y sus efectos sociales y el desarrollo de nuevas metodo-

log²as. Esta conjunci·n de desaf²os, aunque sea circunstancial, facilita 



 

las sinergias y rompe con la hiperespecializaci·n tan propia de la ense-

¶anza superior, aunque no de la tradici·n universitaria y human²stica, 

que siempre estuvo abierta a conectar asignaturas y saberes. La Univer-

sidad es una de las instituciones m§s longevas de la historia porque ha 

sabido adaptarse siglo tras siglo. Los gestores de Google, que predica-

ron el fin de la Universidad, terminaron fundando una poco despu®s, 

aunque con un ®xito relativo. 

En este sentido, se observa la necesidad de la instituci·n universitaria 

de mantener los estudios superiores actualizados, para su propia adap-

taci·n y supervivencia ante una sociedad cambiante, interconectada y 

configurada por elementos, estructuras y demandas en continua trans-

formaci·n. Y ®ste no es un reconocimiento superficial, sino que toma 

cuerpo en la legislaci·n. Este llamamiento a la adaptaci·n al contexto 

se reconoce de forma institucional en la propia normativa universitaria. 

La ¼ltima reforma de los estudios superiores, la que recoge la Ley Or-

g§nica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU), des-

taca la importancia que tiene la innovaci·n y la actualizaci·n del pro-

fesorado en lo referente a nuevas metodolog²as y t®cnicas de ense¶anza, 

lo que le lleva a insistir en la necesidad de (auto)evaluaci·n permanente 

de la actividad docente y de formaci·n docente. La revisi·n y la reno-

vaci·n de la docencia se convierten, as², casi en un imperativo legal, no 

solo pedag·gico. 

Es imperativo, por lo tanto, que las instituciones educativas promuevan 

una cultura de innovaci·n, no solo en la adopci·n de nuevas tecnolo-

g²as, sino tambi®n en la metodolog²a y en la pr§ctica docente. La cola-

boraci·n interdisciplinaria y la adopci·n de enfoques pedag·gicos 

emergentes son cruciales para la preparaci·n de los estudiantes que se 

integrar§n en un entorno laboral din§mico y en cambio permanente. 

As², la innovaci·n pasa de ser una necesidad para convertirse en un 

aliado estrat®gico, siendo una acci·n que impulsa el desarrollo de toda 

la comunidad acad®mica. 

De ah² el rehacer del t²tulo de este libro, que conlleva experimentar, 

reformar, modificar, innovar, renovar. 

Pero como paso previo al rehacer se impone el repensar, el llevar a cabo 

una (auto)reflexi·n sobre lo que es el hecho educativo y lo que debe (y 

puede) ser la innovaci·n en este §mbito.  



 

Esta actividad (auto)reflexiva como docentes en la que los autores y las 

autoras de los cap²tulos de este libro se embarcan, se logra a trav®s de 

la relativizaci·n y la puesta en cuesti·n de lo propio, siguiendo un pro-

ceso de extra¶amiento que permite adquirir cierta distancia y que posi-

bilita considerar e incorporar otras perspectivas distintas a la propia. Es 

as² como se logra la innovaci·n, fomentando una amplitud de miras que 

se abre a la novedad y al cambio.  

Como se¶ala Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1991), desde el momento en 

el que el sujeto de conocimiento se reconoce como objeto de ®ste y 

desciende desde sus alturas para someterse a un autoan§lisis, fruto de 

la reflexividad, se da un paso m§s para la comprensi·n del hombre 

como ser activo/pasivo, constructor/construido. Se es consciente de los 

factores limitantes que constri¶en su pr§ctica (de las inercias, de los 

miedos), pero tambi®n de las posibilidades. De ese modo, estas din§mi-

cas que la actividad reflexiva sobre la docencia posibilita, cuestionan, 

pero construyen, siembran dudas, pero formulan propuestas. 

Es en el contexto de estos procesos de cambio, donde se debe mantener 

clara la diferencia entre los t®rminos innovaci·n tecnol·gica e innova-

ci·n educativa (Guti®rrez-Mart²n et al., 2022), en tiempo en el que la 

educaci·n y la tecnolog²a concurren cada vez con mayor intensidad 

(Su§rez-Guerrero et al., 2024). Esta relaci·n se percibe como notable-

mente mayor en aquellas disciplinas que hacen un uso intensivo de tec-

nolog²a ðcomo los son los estudios que nos ocupanð, que, adem§s, 

forman a profesionales de un medio que se ha transformado en las ¼lti-

mas d®cadas, con grandes variaciones en los h§bitos de consumo y crea-

ci·n de productos informativos, formativos y de entretenimiento (Cal-

der·n y G·mez, 2023). As², se puede afirmar que la tecnolog²a, as² como 

las t®cnicas necesarias para su uso, ha provocado cambios profundos en 

el espacio de la formaci·n universitaria (Zhang et al., 2024) y ya no 

¼nicamente en las §reas afines a los cap²tulos que conforman este libro. 

1.1. COMUNICACIčN, PUBLICIDAD Y RELACIONES PĐBLICAS 

En los nueve cap²tulos orientados a la innovaci·n docente y educativa 

en Comunicaci·n Audiovisual, Publicidad y Relaciones P¼blicas, se 

exponen textos sobre innovaci·n en el aula que incorporan el uso de 



 

recursos novedosos con las necesidades cl§sicas de estas disciplinas. 

Alejandro Carbonell-Alcocer y Jennifer Garc²a Carrizo ponen el foco 

sobre las necesidades del §mbito de la comunicaci·n digital y sus opor-

tunidades formativas, profundamente influenciadas por las Tecnolog²as 

de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) y la necesidad constante de 

adquirir y actualizar habilidades. Desde una perspectiva paralela a la 

realidad f²sica, Ruth G·mez de Travesedo Rojas, Ana Castillo D²az y 

Ana Almansa Mart²nez estudian el uso del metaverso y su aplicaci·n 

en la ense¶anza universitaria. Este planteamiento alrededor del uso de 

metaverso, que las autoras se¶alan como "una simulaci·n del mundo 

natural" que "abarca las distintas §reas de la sociedad", lleva a la inno-

vaci·n docente a posiciones de vanguardia. 

Mario-Paul Mart²nez Fabre y Fran Mateu abordan la innovaci·n desde 

el dise¶o y el desarrollo de un proyecto en el §mbito de la postproduc-

ci·n digital, colaborando con un festival de cine, en un ejercicio de di-

fusi·n de experiencias sobre la creaci·n audiovisual. Siguiendo la l²nea 

de la producci·n de contenidos, Clara L·pez Cantos y Carlos Serrano 

Mart²n exploran el proceso de investigaci·n a trav®s de la creaci·n de 

un guion, entendi®ndolo como "la gu²a base para cualquier producci·n 

audiovisual, un paso previo para el desarrollo de cualquier idea". As², 

este tipo de guion destinado a la producci·n f²lmica ðpieza clave, ade-

m§s de tradicional, en la formaci·n cinematogr§ficað, ocupa el centro 

de una propuesta que busca desarrollar la libertad creativa a trav®s de 

la investigaci·n. 

Jos® Luis L·pez Sang¿esa presenta una perspectiva sobre la presencia 

de la ret·rica cl§sica en Publicidad, introduciendo c·mo la persuasi·n 

y la seducci·n deben formar parte del proceso de ense¶anza y aprendi-

zaje. Se centra en la importancia de conocer los aspectos b§sicos de la 

ret·rica cl§sica, en un ejercicio vigente y adaptable desde la antig¿edad 

cl§sica grecolatina hasta la actualidad. 

En el contexto chileno, Manuel Alejandro Rivera Careaga y Mario An-

dr®s Montaner Bast²as se plantean el objetivo de ofrecer un diagn·stico 

sobre el estado de la competencia medi§tica de los estudiantes univer-

sitarios, en un planteamiento que pone el ®nfasis sobre las formas de 

producci·n y consumo de contenidos que derivan de las posibilidades 



 

del acceso masivo de la poblaci·n y la necesidad de evitar situaciones 

de polarizaci·n y deterioro del sentido cr²tico. Mario Alcudia Borre-

guero y Esther Cervera Barriga destacan la necesidad de formar profe-

sionales de la comunicaci·n con un car§cter multiplataforma, en lo que 

denominan Periodismo Audiovisual 360Ü. Los autores centran su texto 

en la adaptaci·n a nuevos soportes y canales comunicativos, orient§n-

dose hacia una comunicaci·n global en redes sociales, alrededor de la 

pr§ctica del periodismo m·vil. 

El escenario informativo actual, caracterizado por una realidad medi§-

tica compleja y marcada por la sobreinformaci·n y la necesidad de aten-

der a la veracidad y autenticidad, lleva a Sara Ruiz-G·mez a desarrollar 

una propuesta en torno a los ejercicios de verificaci·n con estudiantes 

universitarios. As², se ofrece un enfoque sobre los principios fundamen-

tales del periodismo, donde radica la necesidad de actuar contra la des-

informaci·n mediante t®cnicas como el fact-checking o el debunking. 

Finalmente, Javier Rodr²guez Laiz, Marina Sanz Mart²n y Marta Me-

dina N¼¶ez proponen llevar una acci·n caracter²stica de las agendas 

empresariales al entorno acad®mico, mediante un proyecto de comuni-

caci·n transversal ligado a un programa de voluntariado en el que par-

ticipan diversos agentes sociales, como asociaciones culturales y cen-

tros de atenci·n a personas en riesgo de exclusi·n. 

El planteamiento de cuestiones relacionadas con la creaci·n audiovi-

sual, as² como sus aplicaciones para el aprendizaje y la investigaci·n 

en el entorno universitario, se puede observar desde la perspectiva de 

la transformaci·n social, ya que la propia creaci·n audiovisual tiene 

una influencia notable en la sociedad actual. El impacto de los conteni-

dos audiovisuales y multimedia es profundo, provocando transforma-

ciones de h§bitos que tambi®n afectan al §mbito universitario, que, a fin 

de cuentas, es parte de una comunidad que no es ajena a estos procesos. 

El acceso a la creaci·n audiovisual es cada vez m§s amplio y sencillo, 

en gran medida debido al desarrollo de software amigable (Bastida et 

al., 2020), y la tendencia ha ido en aumento en los ¼ltimos a¶os, con un 

gran desarrollo en 2020 debido a la emergencia sanitaria y el consi-

guiente vuelco digital de la actividad social que, en buena l·gica, tam-

bi®n provoc· adaptaciones en las rutinas docentes (Taborda-



 

Hern§ndez, 2022). As², el ecosistema digital actual ofrece un nivel de 

actividad elevado donde la innovaci·n es clave para destacar, como 

bien reflejan los cambios peri·dicos en las principales plataformas de 

creaci·n de contenidos. Con este enfoque innovador en mente, los seis 

cap²tulos relacionados con la creaci·n de contenidos para el aprendizaje 

y la investigaci·n ofrecen propuestas que permiten abordar los retos 

contempor§neos del aula. Estos planteamientos se desarrollan como ru-

tas en el camino de la innovaci·n, con el objetivo de favorecer el apren-

dizaje y fomentar la motivaci·n del alumnado, con un entorno audiovi-

sual de fondo en constante renovaci·n y donde la innovaci·n es esencial 

para mantener la relevancia. 

Antonio Patrocinio Braz ofrece una visi·n sobre la formaci·n STEAM 

(Ciencia, Tecnolog²a, Ingenier²a, Artes y Matem§ticas) del profesorado, 

centr§ndose en el podcasting como "una herramienta excepcional para la 

producci·n y difusi·n de contenido en l²nea, cuyo uso ha crecido expo-

nencialmente". Su propuesta brinda una oportunidad valiosa para mejo-

rar la pr§ctica docente en un contexto de revitalizaci·n del audio en una 

sociedad marcada por el consumo de video. Mar²a Antonia Parra Rizo 

presenta una l²nea de trabajo sobre las redes sociales y su integraci·n en 

el contexto educativo, a trav®s de una "revisi·n sistem§tica que se su-

merge en un an§lisis cr²tico destinado a desentra¶ar la complejidad y el 

alcance de la integraci·n de redes sociales y tecnolog²as innovadoras en 

entornos educativos contempor§neos". Adem§s, la autora desarrolla un 

segundo cap²tulo, este sobre la divulgaci·n cient²fica y su aplicaci·n en 

el aula como herramienta reflexiva. Esto se aborda mediante una revisi·n 

en el marco de un an§lisis cr²tico sobre el uso de la divulgaci·n cient²fica 

para la mejora de los procesos de ense¶anza y aprendizaje. 

Amaia Yurrebaso Macho, Eva Mar²a Picado Valverde, Ester Garc²a 

Valverde e Isabel Seixas Vicente abordan la lucha contra los delitos de 

odio a trav®s de la producci·n audiovisual y la integraci·n de los dere-

chos humanos. Lo realizan mediante el planteamiento de una propuesta 

basada en el aprendizaje-servicio que promueve la participaci·n de la 

comunidad estudiantil, con el objetivo de "identificar actitudes y con-

ductas de intolerancia y discriminaci·n LGTBIf·bicas en el contexto 

universitario". Finalmente, Jaime Prieto Bermejo centra sus dos 



 

cap²tulos en el uso de la herramienta Wooclap como base para la inno-

vaci·n docente. Presenta un cap²tulo sobre los usos de Wooclap para la 

evaluaci·n en tiempo real y otro sobre nuevas formas de creaci·n de 

contenidos interactivos. Todo ello se expone en el marco del uso del aula 

virtual como herramienta para guiar los procesos de ense¶anza y apren-

dizaje. 

1.2. HISTORIA, HUMANIDADES Y PERIODISMO 

Las humanidades, por su propia naturaleza, tienen una gran capacidad 

para relacionarse con la mayor²a de las disciplinas acad®micas en las 

reuniones cient²ficas sobre innovaci·n. Explicar historia, literatura y 

arte exige poner en relaci·n pasado y presente y estar atento a lo que 

est§ sucediendo. Lo que est§ sucediendo cambia nuestra mirada sobre 

lo que ha sucedido (Koselleck, 2016). Con el periodismo ocurre algo 

similar. El pasado tambi®n repercute y condiciona el presente. Es dif²cil 

dirigirse a un alumno de una carrera distinta a las nuestras sin tratar de 

acercar los contenidos a su ðy nuestroð mundo e incluso a su terreno 

profesional. El cap²tulo de Diana D²az ofrece un ejemplo de esto que 

acabamos de se¶alar a trav®s de la formaci·n art²stica y musical.  

Tenemos mucho que aportar en el d²a a d²a (crisis, guerras, pandemias, 

nuevas tecnolog²as, explosi·n de informaci·n y tratamiento de datos, etc.) 

a la sociedad, al menos tanto como otras disciplinas m§s presentes en los 

medios de comunicaci·n (Benito Cabello, Hern§ndez Hern§ndez y Lu-

ce¶o Casals, 2022). Aquello que nos humaniza y que nos ayuda a hacer-

nos mejores, como apunt· el ya fallecido Nuccio Ordine, es ¼til, sin tener 

que entrar en la l·gica del beneficio econ·mico (Ordine, 2017, p§g. 4). En 

esta l²nea trabaja Josep del Hierro con los Inner Development Goals.  

De estas reuniones surge tambi®n la colaboraci·n de varias personas en 

una misma publicaci·n, a veces de distintos centros universitarios. Es 

un fen·meno consolidado en las ciencias y menos frecuente en estos 

otros §mbitos. Ese feedback siempre es positivo, como expone Ignacio 

Ezquerra en su taller de iniciaci·n cient²fica. 

Hace algo m§s de un a¶o apuntamos que ñpuede parecer que el auge de 

la inteligencia artificial otorgar§ mayor importancia a la tecnolog²a, 



 

hasta hacer irrelevantes muchas de las profesiones que hoy conocemos. 

Frente a ello, cabr²a plantear que la formaci·n human²stica es crucial 

en todos los procesos creativos y que es la originalidad la que nos puede 

otorgar un papel relevante en ese futuro que se est§ dibujandoò (Luce¶o 

Casals et al., 2023). Esta reflexi·n la construimos pensando en el im-

pacto de la Revoluci·n industrial en su tiempo. La peque¶a experiencia 

adquirida desde entonces refuerza nuestro juicio y aquella analog²a. Un 

historiador no puede dejar de pensar los cambios presentes a la luz de 

los cambios pasados, intentando extraer corolarios o ense¶anzas ¼tiles 

para el presente. A¼n son pocos los trabajos que implementan esta he-

rramienta en la ense¶anza. Aqu² subrayamos por su valor como explo-

raci·n el cap²tulo de Ana Le·n, Elena Garc²a, Raquel Guzm§n y Car-

men L·pez-San Segundo, que emplean IA en el desarrollo de un c·mic 

sobre la escriba Lubna, un personaje hist·rico, buscando favorecer la 

inclusi·n de g®nero. Isabel Rond§n-Sevilla aplica t®cnicas de fotogra-

metr²a y LiDAR para estudiar el patrimonio. Esta es una v²a enorme-

mente fecunda, con resultados apreciables en programas de televisi·n 

recientes, como Los pilares del tiempo, producida por WinWin Audio-

visual, con varias temporadas de emisi·n en La 2. Octaviano Garc²a 

apuesta por las TIC en el aprendizaje y en el desarrollo de proyectos 

colaborativos del alumnado. El aprendizaje basado en proyectos sus-

tenta tambi®n la propuesta de Diego Brito y Sima Gonz§lez en la for-

maci·n de periodistas cient²ficos y a trav®s de la creaci·n de un pro-

grama de radio con el que integrar a los alumnos Erasmus. Marta Gil 

Ib§¶ez y Alfonso Freire S§nchez trabajan las nuevas formas de perio-

dismo y las narrativas en Youtube. Twitter tambi®n puede ser una he-

rramienta ¼til para la ense¶anza de conocimientos ling¿²sticos a juicio 

de Demetrio Fern§ndez.  

Las obras cr²ticas con los m®todos tradicionales de aprendizaje son nume-

rosas. Poco tienen ya de rebeld²a acad®mica. Es f§cil localizar noticias 

sobre el impacto negativo de la educaci·n basada en competencias y otras 

ideas incorporadas en diferentes niveles educativos, cuyas consecuencias, 

si se consolidan, se har§n notar. Precisamente Fernando Arribas-Hergue-

das, Giuseppina di Capua, Guillermo V§zquez y Nieves San Emeterio 

abordan los l²mites de la digitalizaci·n y del enfoque competencial en la 



 

ense¶anza de las humanidades, poniendo el acento en la recuperaci·n de 

la lectura y llegan a conclusiones semejantes a las del fil·sofo Josep Maria 

Esquirol en su ensayo La escuela del alma (Esquirol, 2024). 

Luc²a And¼jar usa uno de los grandes cl§sicos recientes de la disciplina 

hist·rica, como es El queso y los gusanos, de Carlo Ginzburg, como eje 

para fijar el aprendizaje sobre las reformas protestantes. Hugo Jim®nez 

hace algo parecido a trav®s del libro de Herbert Butterfield, La inter-

pretaci·n Whig de la Historia. Otros ñgrandes librosò hijos del auge de 

la microhistoria, como El regreso de Martin Guerre, de Natalie Zemon 

Davis o en Espa¶a Piedral®n, de Carlos Gil Andr®s, dar²an igualmente 

buenos resultados. Permiten tanto explorar un tema como una metodo-

log²a o hacerse preguntas sobre el oficio de historiador. 

Maria Laura Giordano y Adriana Mutu emplean un caso hist·rico, 

como el Affaire Dreyfus, para proporcionar las herramientas anal²ticas 

que pueden aplicarse de cara a comprender los dilemas contempor§neos 

de los periodistas. 

Los m®todos, de por s², no son o no deber²an ser excluyentes. El fil·sofo 

Robert Swartz, que ha trabajado para convertir a los alumnos de Har-

vard, el MIT y de otras universidades en buenos pensadores, no renun-

cia tampoco a la memorizaci·n de conocimientos (Swartz, 2019). Tam-

bi®n insiste en las posibilidades del aprendizaje fuera del aula a la hora 

de fomentar el pensamiento cr²tico, creativo y anal²tico, la toma de de-

cisiones y la resoluci·n de problemas. Todas esas capacidades son ade-

cuadas para la direcci·n y la alta direcci·n y en la propia vida cotidiana 

de cualquier persona. La formaci·n human²stica es fundamental para 

aquellos que trabajan en las fronteras del conocimiento. De ah² el inte-

r®s en abordarlas dentro o quiz§s fuera de los curr²culos universitarios, 

en paralelo a la formaci·n acad®mica e incluso al ejercicio profesional. 

Seguramente la reivindicaci·n reciente de las humanidades mejor lo-

grada, por su significado, es la del ingeniero y matem§tico Harry Lewis, 

en su momento decano de Harvard (Lewis, 2007).  

Las humanidades tienen en todo momento una potencialidad enorme a 

la hora de desestabilizar cualquier hegemon²a y a la hora de estable-

cerla. Quiz§s por esto ¼ltimo nos enfrentamos a un escenario 



 

permanentemente cr²tico con los saberes human²sticos (Mar²n, 2016). 

S·lo podemos reaccionar dando un paso adelante y contar a la ciudada-

n²a la importancia en sus vidas de lo que ense¶amos. Esa reflexi·n apa-

rece en las encuestas con las que Mar²a Teresa Cantillo Nieves cierra 

su cap²tulo sobre el uso de herramientas y recursos filol·gicos para me-

jorar la competencia ling¿²stica del alumnado de periodismo. 

Los profesores universitarios de m¼ltiples grados est§n trabajando para 

repensar el aprendizaje de los egresados y de sus cualidades actuales. 

Varios cap²tulos abordan de alg¼n modo la cultura visual y c·mo im-

pacta en los alumnos. La cultura visual digital representa una de las 

transformaciones m§s significativas de los ¼ltimos tiempos y afecta, sin 

lugar a dudas, a c·mo pensamos el pasado (Venegas Ramos, 2022). 

Una reciente exposici·n del Museo del Prado, ñArte y transformaciones 

sociales en Espa¶a (1885-1910)ò, comisariada por Javier Bar·n, es un 

magn²fico ejemplo de c·mo el arte nos ayuda a construir la imagen que 

nos hacemos de lo que sucedi· (Bar·n, 2024). 

En el mismo sentido, diversas aportaciones vienen poniendo el acento 

en c·mo los c·mics, juegos y videojuegos construyen la percepci·n del 

pasado entre los j·venes y no tan j·venes. Jes¼s Espa¶a trabaja Red 

Dead Redemption II. Arturo S§nchez aborda el caso de The Island of 

Amazons y expone en su cap²tulo que:  

It isnËt possible to control that flow of in-formation, but nor is it neces-

sary. It is more important, to take advantage of this influence for our 

benefit, using the existing means to generate a guided learning that is 

capable of stimulating their interest.  

Concluye que, pese a todos los fallos y distorsiones,  

However, what is really interesting is to discover that, irrespective of 

these cultural biases, there is a moral that allows this type of work to be 

used as an innovative teaching tool not only to learn about classical 

culture, but also to inculcate ethical and moral values directly related to 

equality, love and respect. 

Desde el periodismo emplean un enfoque parecido Casandra L·pez-

Marcos, Pablo Hidalgo-Cobo y Alberto E. L·pez-Carri·n para fomen-

tar, a trav®s de los medios, la informaci·n con perspectiva de g®nero: 

ñLos medios de comunicaci·n tienen un papel fundamental en la 



 

formaci·n de las percepciones sociales y en la lucha contra las desigual-

dades, por tanto, resulta esencial incorporar una perspectiva de g®nero 

en la educaci·n universitaria period²sticaò, afirman. 

Cuando los profesores se vuelcan en el aprendizaje de sus alumnos, de-

jando relegadas otras de las dimensiones que les son propias, como la 

investigaci·n, no siempre obtienen resultados inmediatos. Lo cierto es 

que para poder hacer esto lo que necesitan fundamentalmente es tiempo, 

donde hacer fecunda su vocaci·n y el amor a su disciplina, y tambi®n 

experiencia y formaci·n. Se atribuye a Blaise Pascal haber escrito en 

una de sus cartas ñSi tuviera m§s tiempo, hubiera escrito una carta m§s 

cortaò. Es una cita quiz§s ap·crifa, que conviene al docente, que tiene 

que llegar a lo esencial o principal para poder avanzar luego hacia lo 

complejo, pero que tambi®n tiene que atraer a sus alumnos. Para ello la 

brevedad tambi®n es un buen camino. Lograr el asombro y despertar con 

ello el apetito de aprender es la tarea cotidiana del docente. 

Es raro leer papers sobre fallos y fracasos, pero ser²an enormemente 

¼tiles, tanto como los casos de ®xito, teniendo en cuenta los vaivenes y 

modas que vienen sacudiendo a la formaci·n. En la sociedad actual s·lo 

vende el ®xito, pero los errores han sido, son y ser§n el mejor punto de 

partida para que las cosas salgan bien (Douthat, 2021). Muerte de un 

viajante (1949), de Arthur Miller, a¼n tiene mucho que ense¶arnos so-

bre el fracaso personal y c·mo abordarlo. Una de nuestras tareas como 

docentes universitarios es despertar en los j·venes el inter®s y variar 

nuestras estrategias para lograrlo, aunque se fracase coyunturalmente. 

1.3. DISE¤O, BELLAS ARTES, SOCIOLOGĉA, ANTROPOLOGĉA Y FILOSOFĉA 

En los cap²tulos dedicados al dise¶o y a las bellas artes y en los que se 

encuadran dentro de la sociolog²a, antropolog²a o filosof²a, vemos que 

se trabajan cuestiones que ya han ido surgiendo a lo largo de esta intro-

ducci·n. Las necesidades y problem§ticas son, en gran parte, compar-

tidas por las distintas disciplinas, aunque las soluciones ofrecidas, a par-

tir de propuestas, experiencias pr§cticas o reflexiones metodol·gicas, 

resultan de lo m§s diversas. Si nos centramos en las tem§ticas y en los 

objetivos que impulsan las variadas propuestas planteadas en este 



 

apartado, tendremos la oportunidad de observar c·mo se abordan las 

dualidades que complejizan el hecho educativo.  

Entre estas dualidades destaca la que rodea a la utilizaci·n de las nuevas 

tecnolog²as en la ense¶anza de estas disciplinas. Bruno Latour se¶ala 

que lo tecnol·gico es social (2001), poniendo en cuesti·n que la tecno-

log²a sea neutra y pasiva y recalcando que est§ configurada por y es 

configuradora de lo social. Por ello resulta fundamental considerar sus 

usos y c·mo estos se aplican y ense¶an. Se impone as², en tiempos 

como los actuales, la necesidad de una continua reflexi·n sobre los usos 

que le damos a la tecnolog²a en general y en el §mbito educativo en 

particular. Siendo conscientes de que estamos inmersos en una sociedad 

hiperestimulada, Salvador Jim®nez-Donaire Mart²nez y Luz Marina Sa-

las Acosta se¶alan el papel de la tecnolog²a como un elemento distrac-

tor en el aprendizaje y recalcan la necesidad de recuperar la atenci·n 

del estudiante, creando espacios y actividades para estimular su desa-

rrollo cognitivo y perceptual. La omnipresencia tecnol·gica inunda to-

dos los §mbitos con su papel mediador y, es por ello, que estos mismos 

autores en otra de sus propuestas, reconsideran el excesivo empleo en 

las aulas de los medios digitales y reflexionan sobre la importancia de 

recuperar la experiencia directa con el entorno en el proceso educativo. 

Pero para saber usar la tecnolog²a es necesario aprender a usarla. Asi-

mismo, puede resultar una herramienta ¼til para el proceso educativo, 

pero hay que saber gestionarla. De las posibilidades que surgen en este 

sentido, se ocupa Rub®n Rivas de Roca al abordar el buen uso que se le 

puede dar a la inteligencia artificial generativa en el aprendizaje. La 

integraci·n de ®sta en el §mbito educativo puede resultar intimidante y 

ciertamente problem§tica, pero no se puede ni se debe ignorar si se 

quiere lograr un uso consciente y responsable de este tipo de tecnolog²a. 

Por su parte, Cristina Calvo L·pez, Elena Mar²a Garc²a Alonso, Car-

men L·pez San Segundo e Isabel Seixas Vicente, en su puesta en mar-

cha de un proyecto colaborativo de ciencia ciudadana muy vinculado a 

cuestiones g®nero, son capaces de involucrar a personas mayores en el 

uso de las nuevas tecnolog²as. Se logra con ello no solo la mejora de 

sus competencias digitales, sino su integraci·n en el mundo digital; no 



 

solo su empoderamiento, sino el aprovechamiento de sus posibilidades 

por parte de la sociedad. 

Otra dualidad evidente es la tendencia a la hiperespecializaci·n dentro 

de un mundo diverso e interconectado. Frente a la visi·n unidireccional 

que impone la primera, se plantea la riqueza poli®drica que imprime 

una educaci·n interdisciplinar, que reconoce y explora los di§logos en-

tre distintos §mbitos y las posibilidades que ofrecen. As² lo abordan 

Salvador Jim®nez-Donaire Mart²nez y Luz Marina Salas Acosta cuando 

profundizan sobre las conexiones entre el arte visual, la literatura y el 

espacio p¼blico usando como nexo Las ciudades invisibles de ĉtalo Cal-

vino. En el caso de Brais Gonz§lez Arribas y Abraham Rub²n Ćlvarez, 

se subraya el papel de las materias vinculadas a la filosof²a en grados 

distintos a ®sta (en su caso concreto, en el Grado de Educaci·n) para 

promover el pensamiento cr²tico, herramienta b§sica en cualquier pro-

ceso de aprendizaje y mucho m§s en la formaci·n de formadores.  

Entre las dualidades relacionadas con el hecho educativo y con su inte-

graci·n en el contexto del que forma parte, aparece su vinculaci·n con 

el mundo laboral. Como hemos mencionado, en la actualidad no se 

puede entender la instituci·n universitaria como un §mbito estanco, li-

mitado por una frontera imaginaria que establezca un ñdentro/fueraò, 

como tampoco se puede perder de vista el uso que el estudiantado ha 

de dar de lo aprendido una vez salga de las aulas. La integraci·n de lo 

universitario con lo extrauniversitario se produce a distintos niveles y 

en distintos §mbitos, y el laboral es uno de ellos. En este sentido, Fer-

nando Su§rez Carballo, Mario Benito Cabello y Juan Ram·n Mart²n 

Sanroman, plantean la importancia de acercar el mundo laboral a la aca-

demia, de comprender desde la universidad su funcionamiento, sus ne-

cesidades, sus retos y sus procesos para facilitar la inserci·n del alum-

nado en el mundo profesional del que formar§ parte. 

Esta reflexi·n dirige nuestra mirada hacia otro factor que participa de 

las dualidades del proceso de ense¶anza/aprendizaje. El papel que juega 

en la educaci·n el alumnado se ve atravesado por su consideraci·n dual 

como sujeto/objeto y su reivindicaci·n actual como agente frente a un 

contexto tradicional que le privaba de su capacidad de acci·n y de par-

ticipaci·n de una educaci·n de la que, parad·jicamente, era elemento 



 

sine qua non. De ah² la importancia de la introducci·n y puesta en pr§c-

tica de las nuevas metodolog²as, que no solo usan nuevas t®cnicas y 

herramientas (que tambi®n), sino que tienden a ser participativas, cola-

borativas y que ponen al alumnado en el centro. 

El sacar de la sombra y dar un papel protagonista al actor fundamental 

del hecho educativo, el estudiante, d§ndole voz y explorando sus ex-

pectativas, necesidades y frustraciones, es una cuesti·n que subyace en 

la mayor parte de las contribuciones de este libro, pero que se trata de 

manera directa en la elaborada por Juan Ram·n Mart²n Sanrom§n, Ma-

rio F. Benito Cabello y Fernando Galindo Rubio. Bas§ndose en la me-

todolog²a del Dise¶o Centrado en las Personas tratan de encontrar la 

soluci·n de problemas educativos a trav®s de la escucha. Por su parte, 

Sheila Gonz§lez Mardones y Oriol Ventura Rod§ parten de una refle-

xi·n cr²tica sobre el entorno tecnol·gico y la IA para utilizarlos en el 

desarrollo de una propuesta aplicada al §mbito de la salud que pone en 

pr§ctica la metodolog²a del Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL). 

£sta es tambi®n la metodolog²a puesta en marcha por Mireia Feliu Fa-

bra y Francisco Javier Mar²a Marcos, a trav®s de un proyecto de Me-

diaci·n Audiovisual que impulsa din§micas participativas y de cocrea-

ci·n para lograr la transformaci·n social. Usando otro enfoque, el 

aprendizaje a trav®s del trabajo colaborativo es el objetivo de la expe-

riencia llevada a cabo por Fernando Daniel Clemente Flores y Mar²a 

Ysabel Navarrete Radilla. En ella, la preparaci·n y planteamiento de la 

estrategia de exposici·n en una asignatura a partir del debate, la reali-

zaci·n de un taller y de un simposio y el juego de roles promueven las 

competencias de colaboraci·n grupales.  

En un esfuerzo por conectar de forma activa y participativa al alumnado 

con el mundo real, con experiencias pr§cticas que van m§s all§ de las 

aulas, destacan tres propuestas. Por un lado, la elaborada por Aina Faus 

Bertomeu, Sandra Obiol Franc®s y Rafael Castell· Cogollos, que plan-

tean una metodolog²a docente que se basa en la realizaci·n de una in-

vestigaci·n sociol·gica (a partir de la explotaci·n cuantitativa de datos 

de alg¼n aspecto de la realidad social valenciana) que adopte un for-

mato de art²culo, que ser§ publicable en una revista de reciente crea-

ci·n. Por otra parte, llama la atenci·n el texto de Raquel Guzm§n 



 

Ordaz, Amaia Yurrebaso Macho, Eva Mar²a Picado Valverde y Ester 

Garc²a Valverde, en el que, a partir de simulaciones interactivas y estu-

dios de caso, se trabaja el concepto de interseccionalidad (Collins y 

Bilge, 2016) a la hora de hablar de unas desigualdades sociales que no 

solo existen fuera del aula, sino que se reproducen dentro de ella. En 

esta propuesta de acci·n, la propia reflexi·n sobre la desigualdad y su 

car§cter interseccional se espera que contribuya a la creaci·n de am-

bientes de aprendizaje m§s inclusivos y equitativos. Finalmente, cabe 

destacar aqu², la revisi·n de otras formas de ense¶ar que realizan los 

autores Benicio Enrique Montes Posada y Luis Adolfo Mart²nez He-

rrera, quienes analizan la metodolog²a puesta en pr§ctica por la llamada 

Escuela Social Itinerante, una alternativa pedag·gica destinada a ni¶os 

y a ni¶as en ñsituaci·n de vida en calleò en Colombia. 

En estas nuevas metodolog²as, cobran renovado prestigio materiales, 

fuentes y herramientas de trabajo que han sido, en ocasiones, menos-

preciados. Siguiendo el desarrollo de la dualidad integraci·n/exclusi·n 

establecida por la tradicional consideraci·n de lo que debe estar dentro 

o fuera de la academia y de la Universidad, se observa que, como en el 

caso de las artificiales fronteras creadas entre las distintas disciplinas, 

en la actualidad, se tienden a derribar esos limitantes muros. Varios de 

estos elementos se configuran y reconocen como herramientas educati-

vas dentro y fuera de las aulas en algunos de los textos aqu² recogidos. 

La elaboraci·n de un c·mic por el alumnado para trabajar el per²odo de 

la Transici·n espa¶ola vertebra el caso del cap²tulo de V§leri Codesido 

Linares. Arturo S§nchez Sanz analiza las posibilidades pedag·gicas que 

representa la evoluci·n de la imagen cinematogr§fica de Wonder 

Woman. Javier Garc²a Garc²a, Ćlvaro Elices Acero, Celia Alonso 

Blanco y Luc²a Sainz-Pardo Ru²z ponen en marcha actividades relacio-

nadas con la m¼sica, el cine y la pintura para explicar conceptos como 

la pobreza, la exclusi·n social o la desigualdad y ejercitar competencias 

clave como la empat²a, la conciencia social y cultural, el pensamiento 

cr²tico y la conciencia pol²tica en el Grado de Criminolog²a. La ciencia 

ficci·n en el cine y en la literatura, como certeramente apunta W. Le-

penies (1994), ha servido para especular sobre los posibles futuros (y 

sobre los futuros posibles), pero sobre todo para reflexionar sobre el 



 

presente. En el aula, Abraham Rub²n Ćlvarez y Brais Gonz§lez Arribas 

invitan a pensar sobre nuestra relaci·n con la tecnolog²a y las conside-

raciones ®ticas y sociales que plantea desde la ciencia ficci·n, viendo 

como ®sta ñact¼a como un campo de pruebas para las teor²as filos·ficas 

sobre la tecnolog²aò. 

Y en esta reconsideraci·n de lo tradicionalmente minusvalorado, pode-

mos incluir la reivindicaci·n de materiales como el papel, con gran ca-

pacidad pl§stica como material y formato, realizada de la mano de Ma-

r²a Dolores Garc²a Gonz§lez, que permite pensar en las potencialidades 

de elementos que hemos situado en un segundo plano. 

Terminamos este cap²tulo mencionando la dualidad b§sica del hecho 

educativo que se sustenta en la existencia del binomio ense¶anza/apren-

dizaje, docencia/discencia. Ya hemos mencionado a una de las partes 

que constituye esta dualidad, el alumnado. La otra parte la compone el 

profesorado.  

En ®l se centran los textos de Aileen Chales Aoun. En el primero, des-

taca la urgencia de ampliar la formaci·n pedag·gica de los docentes, 

rescatando el concepto de la transposici·n did§ctica. Hay que aprender 

a ense¶ar y acercar lo ense¶ado al alumnado, convertir el òsaber sabioò 

en òsaber para aprenderò. En el segundo, reivindica la necesidad de te-

ner en cuenta los aprendizajes actitudinales que, si bien se recogen so-

bre el papel en las gu²as de estudio junto con los aprendizajes concep-

tuales y procedimentales, en la pr§ctica se pierden en el devenir del 

curso. Para evitar esta ausencia, para que sean valorados, ense¶ados y 

evaluados, el papel del docente resulta fundamental. 

Como se puede observar a lo largo de este texto, la reflexi·n sobre la 

propia actividad docente ocupa un amplio espacio dentro de las activi-

dades que realiza el profesorado. 

Los autores de este libro han renunciado a una parte de su tiempo de 

investigaci·n para ofrecerlo a sus alumnos. Aqu² ofrecen sus experien-

cias a otros compa¶eros de profesi·n, buscando maximizar el aprendi-

zaje y seguramente su propia motivaci·n. S·lo por eso ya merece la 

pena el esfuerzo y la dedicaci·n de todos ellos. 
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1. INTRODUCCIčN 

Las necesidades actuales en el §mbito de la comunicaci·n digital son 

diversas y se encuentran en constante evoluci·n. Las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) se actualizan de manera perma-

nente y para su correcta utilizaci·n se requiere, tanto adquirir las habi-

lidades que permitan su correcto empleo en un mundo digitalizado y 

globalizado, como el desarrollo de competencias como el trabajo en 

equipo, la resoluci·n de problemas y el compromiso social (Silva & 

Maturana, 2017). 

Para adecuarse a las necesidades y requerimientos profesionales actua-

les, la Universidad Rey Juan Carlos, plantea el grado universitario en 

Comunicaci·n Digital. Un grado de la rama de conocimiento de Cien-

cias Sociales y Jur²dicas impartido en la Facultad de Ciencias de la Co-

municaci·n en el Campus de Fuenlabrada. Este grado es el primero de 

sus caracter²sticas que se imparte en una universidad p¼blica espa¶ola. 

As², se compone de 240 cr®ditos y tiene una duraci·n de cuatro a¶os. 

Su itinerario formativo se enfoca a la formaci·n y especializaci·n en 

comunicaci·n digital, incluyendo asignaturas de formaci·n b§sica, 

como Teor²as de la Comunicaci·n (primer curso), Deontolog²a de la 

Comunicaci·n (segundo curso) o Narrativa y Guion Audiovisual y 



 

Multimedia (segundo curso); obligatorias como T®cnicas de Expresi·n 

Oral (segundo curso), Infograf²a y Visualizaci·n de Datos (tercer curso) 

o Planificaci·n Estrat®gica de Proyectos Digitales (tercer curso); y op-

tativas como Inteligencia Artificial y Comunicaci·n (cuarto curso), 3D 

y Realidad Virtual y Aumentada (cuarto curso) o Privacidad y Seguri-

dad en la Comunicaci·n Digital (cuarto curso). El itinerario formativo 

completo se puede consultar en la p§gina web del grado de la Univer-

sidad Rey Juan Carlos (2024). 

El plan de estudios se dise¶a para que el alumnado pueda adquirir las 

competencias clave y conocimientos que le capaciten para comprender, 

entre otros, los fundamentos del periodismo, la publicidad y la comuni-

caci·n audiovisual y el impacto de la digitalizaci·n en el mundo profe-

sional actual; conocer los principios de la narraci·n y realizaci·n audio-

visual, incluyendo la elaboraci·n, identificaci·n y an§lisis de guiones; 

entender las necesidades sociol·gicas de la sociedad digital; conocer las 

caracter²sticas comunicativas de organizaciones, incluyendo las estrate-

gias de marketing y publicidad digital; aprender la legislaci·n en el §m-

bito de la comunicaci·n digital tanto en Espa¶a como en la Uni·n Eu-

ropea; adquirir conocimientos b§sicos de producci·n, organizaci·n y 

publicaci·n de contenido en internet, as² como las aplicaciones interac-

tivas para la generaci·n de contenidos para web y medios sociales y es-

pacios digitales; comprender la gram§tica de la imagen, la composici·n, 

teor²a del color, fotograf²a, postproducci·n digital, animaciones, reali-

dad virtual; conocer t®cnicas de presentaci·n y locuci·n digitales en me-

dios audiovisuales y digitales; conocer t®cnicas de edici·n de im§genes 

y sonidos; y conocer herramientas de gesti·n y an§lisis de resultados en 

web, medios sociales, y gesti·n de portfolio (RUCT, 2023). 

El grado fue autorizado por la Comunidad de Madrid el uno de junio de 

dos mil veintitr®s siendo el primer a¶o de impartici·n el curso acad®-

mico 2023/2024, tal y como se publica en la ORDEN 1950/2023, de 1 

de junio, del Vicepresidente, Consejero de Educaci·n y Universidades, 

por la que se autoriza la implantaci·n de planes de estudios de ense¶an-

zas universitarias oficiales de grado y m§ster, as² como de programas 

oficiales de doctorado en las universidades y centros de la Comunidad 

de Madrid (BOCM, 2023).  



 

En este contexto, se incluye en mayo del 2023, por primera vez en el 

Plan de Ordenaci·n Docente (POD) del departamento de Comunica-

ci·n Audiovisual y Publicidad, departamento adscrito a la Facultad de 

Ciencias de la Comunicaci·n de la URJC, algunas asignaturas pertene-

cientes al primer curso del grado en Comunicaci·n Digital entre las que 

se encontraba ñTecnolog²as Audiovisualesò. 

En ese momento las asignaturas no estaban dise¶adas ni se hab²an ela-

borado las gu²as docentes por lo que escoger estas asignaturas supon²a 

un reto para los docentes ya que hab²a que dise¶ar todo el material 

desde cero. No obstante, esta dificultad se transform· en una oportuni-

dad, ya que se plante· la posibilidad de dise¶ar una asignatura, entre 

dos docentes, de manera original e innovadora incluyendo actividades 

que capacitasen al alumnado para hacer frente a los desaf²os del mundo 

audiovisual y digital.  

2. OBJETIVOS 

Por todo lo anterior, el objetivo de este cap²tulo es describir y detallar 

el proceso de dise¶o, desarrollo e implementaci·n de la propuesta di-

d§ctica desarrollada en la asignatura ñTecnolog²as Audiovisualesò del 

grado en Comunicaci·n Digital impartidas durante el primer cuatrimes-

tre del curso 2023/2024.  

La propuesta did§ctica desarrollada aborda los siguientes objetivos es-

pec²ficos: 

 Fomentar la adquisici·n de las competencias planteadas en la 

gu²a docente de la asignatura, enfocadas a su futura inserci·n 

en el mundo laboral. 

 Profundizar en el uso y aplicaci·n de tecnolog²as digitales y 

audiovisuales, incluyendo herramientas de edici·n de imagen, 

v²deo y audio, aplicaciones multimedia, realidad virtual e in-

teligencia artificial. 

 Aplicar metodolog²as docentes activas como el Aprendizaje 

Basado en Juegos (ABJ) o el Aprendizaje Basado en Proyec-

tos (ABP). 



 

 Impulsar el desarrollo de habilidades blandas (soft skills) en el 

alumnado como la capacidad de colaboraci·n, el trabajo en 

equipo, la adaptabilidad a situaciones adversas, la gesti·n de 

proyectos, la creatividad y la innovaci·n. 

 Estimular la motivaci·n intr²nseca de los estudiantes hacia el 

grado que han iniciado.  

 Acercar el mundo laboral al alumnado a trav®s de la realiza-

ci·n de sesiones formativas con profesionales en activo en fo-

tograf²a digital y tecnolog²as inmersivas. 

 Supervisar el trabajo del alumnado por medio de actividades 

de evaluaci·n entregables y recoger sus opiniones y valora-

ciones por medio de cuestionarios al finalizar la asignatura. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. TECNOLOGĉAS AUDIOVISUALES 

La asignatura en la que se desarrolla la pr§ctica docente es Tecnolog²as 

Audiovisuales, una materia que se imparte en el primer cuatrimestre del 

primer curso del grado en Comunicaci·n Digital. Esta asignatura, de 

car§cter obligatorio, tiene un valor de seis cr®ditos y se imparte en cas-

tellano. La asignatura se distribuye de manera semanal en una sesi·n 

te·rica y una sesi·n en laboratorio. La parte de teor²a se ha impartido 

los martes de 15h a 17h con el grupo completo (50 estudiantes). La 

parte de laboratorio se ha impartido los jueves desdoblando el grupo en 

dos, de 15h a 17h y de 19h a 21h, lo que favoreci· la atenci·n persona-

lizada al alumnado.  

La asignatura se enfoca a proporcionar al alumnado las habilidades y 

competencias necesarias para poder comprender los procesos te·ricos 

y aspectos pr§cticos de las herramientas tecnol·gicas empleadas en el 

dise¶o, la producci·n y la implantaci·n de productos y servicios digi-

tales. Durante el transcurso de la asignatura se proporcionaron a los es-

tudiantes numerosas t®cnicas relacionadas con los procesos de produc-

ci·n, edici·n y postproducci·n de im§genes, v²deo y audio.  



 

Las competencias generales que se trabajan en la asignatura incluidas 

en la gu²a docente son las siguientes:  

 CP2. Capacidad para aplicar y actualizar el conocimiento so-

bre las herramientas tecnol·gicas necesarias para producir, 

poner en valor, analizar y evaluar el impacto de productos y 

servicios en el §mbito digital. 

 C30. Conoce las t®cnicas del v²deo y del audio, y de los pro-

cesos de edici·n de imagen. 

 C31. Conoce las t®cnicas de edici·n y mezcla de sonido, y de 

los formatos de audio y v²deo para la Red. 

 H7. Dise¶a los procesos y utiliza las t®cnicas necesarias para 

crear productos digitales, audiovisuales y multimedia. 

 H12. Ejecutar los procesos digitales de creaci·n y edici·n de 

im§genes y sonidos. 

El equipo docente de la asignatura se compone de dos docentes, ambos 

responsables de la asignatura, la Profesora Doctora Jennifer Garc²a Ca-

rrizo encargada de impartir la parte de laboratorio y el Profesor Doctor 

Alejandro Carbonell Alcocer encargado de impartir la parte te·rica. 

El contenido te·rico de la asignatura se estructura en siete temas: Tema 

1: Introducci·n a la tecnolog²a audiovisual, Tema 2: T®cnicas de gra-

baci·n audiovisual, Tema 3: T®cnicas de edici·n de imagen, Tema 4: 

T®cnicas de edici·n de sonido, Tema 5: T®cnicas de montaje audiovi-

sual, Tema 6: Procesos digitales de creaci·n y edici·n de im§genes y 

sonidos, Tema 7: Dise¶o de procesos y t®cnicas para productos digita-

les, audiovisuales y multimedia. El proceso de ense¶anza-aprendizaje 

de los mismo se plantea con metodolog²as activas con sesiones te·rico-

pr§cticas en las que adem§s de ense¶ar los fundamentos conceptuales 

de la comunicaci·n digital, se trabaj· con herramientas digitales. Por 

otra parte, en las sesiones de laboratorio, el contenido se enfoca al tra-

bajo del alumnado en el desarrollo de dos campa¶as de comunicaci·n 

digital relacionadas con el medioambiente, la sostenibilidad, la 



 

econom²a circular y las 7R (redise¶ar, reducir, reutilizar, reparar, reno-

var, recuperar y reciclar). 

Como aspecto a destacar en el dise¶o de la pr§ctica docente es su vin-

culaci·n con la tem§tica medioambiental y la sostenibilidad. A lo largo 

del cuatrimestre se aborda de manera transversal en los trabajos de la 

asignatura la tem§tica de la econom²a circular y las 7R. El motivo por 

el que se selecciona es doble, en primer lugar, se busca contribuir con 

la consecuci·n de la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Soste-

nible de la Organizaci·n de Naciones Unidas (ONU) (2015) y, en se-

gundo lugar, vincular las acciones docentes con proyectos de investiga-

ci·n activos relacionados con la tem§tica. 

La urgencia medioambiental pone de manifiesto la necesidad de reali-

zar acciones formativas que fomenten la resiliencia clim§tica y el cui-

dado por el medio ambiente. As², las acciones desarrolladas en el marco 

de la asignatura buscan contribuir con el objetivo de desarrollo sosteni-

ble 13 ñadoptar medidas urgentes para combatir el cambio clim§tico y 

sus efectosò y, transversalmente con el objetivo 4 ñgarantizar una edu-

caci·n inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 

aprendizaje durante toda la vidaò. Tambi®n con las metas 13.3. ñMejo-

rar la educaci·n, la sensibilizaci·n y la capacidad humana e institucio-

nal respecto de la mitigaci·n del cambio clim§tico, la adaptaci·n a ®l, 

la reducci·n de sus efectos y la alerta tempranaò y la 4.4. ñDe aqu² a 

2030, aumentar considerablemente el n¼mero de j·venes y adultos que 

tienen las competencias necesarias, en particular t®cnicas y profesiona-

les, para acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimientoò. 

Por otra parte, dada la proximidad tem§tica de los entregables de la 

asignatura, estas acciones se encuentran vinculadas directamente al 

proyecto de investigaci·n ñNuevas narrativas interactivas e inmersivas 

para impulsar la econom²a circular y la innovaci·n social a trav®s de la 

comunicaci·n cient²fica y la ciencia ciudadana desde la Escuelaò 

(PID2021-127019OB-I00), proyecto financiado por el Ministerio de 

Ciencia e Innovaci·n del Gobierno de Espa¶a. El proyecto tiene una 

duraci·n de 4 a¶os (2022 - 2025), y su objetivo consiste, entre otros, 

aumentar la participaci·n de los j·venes a trav®s de recursos y buenas 

pr§cticas para fomentar la transici·n hacia la econom²a circular.  



 

Gracias al proyecto es posible generar espacios, como la plataforma di-

gital de innovaci·n docente Climate Warriors (2024), que fomenten la 

Educaci·n Ambiental para la Sostenibilidad (EAS) (Gobierno de Es-

pa¶a, 2024) y el acceso a recursos educativos vinculados con tem§ticas 

de concienciaci·n medioambiental. En ese sentido, para promover los 

resultados de aprendizaje del alumnado, se incluyen en la plataforma 

los recursos educativos desarrollados por el alumnado a lo largo del 

curso con una doble finalidad. En primer lugar, la visibilidad de los 

trabajos y la consiguiente motivaci·n del alumnado (Garc²a Carrizo & 

Chaves Mart²n, 2021). En segundo lugar, fomentar su reutilizaci·n en 

otros contextos y que permitan la mejora de competencias y habilidades 

de otros estudiantes comprometidos con la econom²a circular (Carbo-

nell-Alcocer et al., 2023).  

Adem§s de los resultados de esta asignatura, en la plataforma digital se 

incluyen materiales desarrollados por otros estudiantes que han cursado 

asignaturas de otros grados universitarios, como, por ejemplo, la asig-

natura de Planificaci·n y dise¶o de proyectos en la red del grado semi-

presencial de Periodismo o la asignatura Narrativa Audiovisual en el 

grado Bellas Artes. En la Figura 1 se muestra la p§gina de acceso a la 

plataforma digital de innovaci·n docente de los Climate Warriors. 

FIGURA 1. Plataforma digital de innovaci·n docente Climate Warriors  

 

Fuente: https://climatewarriors.eu/  



 

3.2. METODOLOGĉAS DOCENTES 

Como metodolog²as docentes se combinan tanto metodolog²as tradicio-

nales como metodolog²as activas. Las metodolog²as activas permiten 

fomentar en el alumnado la motivaci·n intr²nseca, la acci·n y partici-

paci·n y el desarrollo del pensamiento cr²tico (Aparici, 2011). As² para 

impartir la asignatura se escogen las siguientes metodolog²as docentes: 

 Clase expositiva: desarrollada en las sesiones te·ricas donde 

se imparte de manera magistral los conceptos y teor²as vincu-

ladas a cada uno de los temas. 

 Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP): empleado en las 

sesiones pr§cticas en la que el alumnado deb²a realizar una 

campa¶a de comunicaci·n digital por equipos de 30 personas 

recreando el trabajo realizado en una agencia de comunicaci·n 

digital vinculados a tem§ticas sobre medioambiente, sosteni-

bilidad, reciclaje y econom²a circular. 

 Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ): ejecutado durante las 

sesiones te·ricas, por medio de formularios interactivos desa-

rrollados con aplicaciones como Kahoot o Wooclap, destina-

dos a repasar conceptos previamente trabajados en el aula con 

los estudiantes. 

3.3. T£CNICAS DE EVALUACIčN 

Un aspecto fundamental en la pr§ctica docente es la evaluaci·n para 

poder comprobar que el dise¶o de la pr§ctica es acorde al proceso de 

ense¶anza-aprendizaje. As², se plantean los siguientes mecanismos de 

evaluaci·n: 

 Examen te·rico: prueba objetiva realizada al final del cuatri-

mestre, supone un 40% de la calificaci·n final. 

 Pr§cticas-teor²a: a lo largo del cuatrimestre se plantean 3 

pr§cticas de aplicaci·n de conceptos en la que el alumnado 

tuvo que entregar una infograf²a, un v²deo-remontaje y un pod-

cast. Estas pr§cticas suponen un 10% en la calificaci·n final. 



 

 Pr§cticas-laboratorio: los estudiantes tuvieron que realizar una 

campa¶a de comunicaci·n digital de manera grupal. La cam-

pa¶a de comunicaci·n supone el 30% de la calificaci·n final. 

 Proyecto art²stico: el alumnado desarroll· un proyecto art²s-

tico basado en la idea de pensar positivamente en un futuro 

mejor en el que un problema vinculado a la sostenibilidad y el 

medio ambiente se hubiera resuelto. Esta parte de la asigna-

tura, desarrollada individualmente, supone el 20% de la cali-

ficaci·n final. 

Adem§s de evaluar el rendimiento de los estudiantes, es igual de im-

portante conocer su percepci·n y su opini·n sobre el desarrollo de la 

asignatura para as² poder mejorar aquellos aspectos que sean objeto de 

mejora. Para ello, la comunicaci·n entre los docentes y el alumnado es 

permanente, y se generan espacios para la comunicaci·n tanto en el aula 

de manera presencial como en aula virtual, en foros en l²nea, o trav®s 

de canales de Microsoft Teams. Tambi®n, al finalizar la asignatura se 

pone a disposici·n de los estudiantes dos cuestionarios online autoad-

ministrables dirigidos a valorar diferentes aspectos de las sesiones te·-

rico y pr§cticas. Estos formularios se realizan con la aplicaci·n Micro-

soft Forms. 

4. RESULTADOS 

En el siguiente apartado se exponen los resultados de la propuesta di-

d§ctica desarrollada en la asignatura Tecnolog²as Audiovisuales del 

grado en Comunicaci·n Digital. As², se abordan la planificaci·n, la 

temporalizaci·n y la distribuci·n de los contenidos, se analizan los re-

sultados de los instrumentos de recogida de informaci·n y se presenta 

la relaci·n de la asignatura con la tem§tica medioambiental y la econo-

m²a circular. 

4.1. PLANIFICACIčN, TEMPORALIZACIčN Y DISTRIBUCIčN DE LOS CONTENIDOS 

Para abordar el dise¶o de la asignatura, la planificaci·n docente fue 

fundamental. Desde que se escogi· la asignatura en el Plan de 



 

Ordenaci·n Docente (POD), se realizaron sesiones entre ambos docen-

tes para coordinar los contenidos y pensar posibles acciones de innova-

ci·n a realizar durante el desarrollo de la asignatura. 

A continuaci·n, se especifica en la tabla 1 la distribuci·n temporal de 

las sesiones te·ricas, pr§cticas y los contenidos desarrollados en cada 

una de ellas. 

TABLA 1. Resumen de las sesiones te·ricas, pr§cticas y contenidos de la asignatura 

DĊA ACTIVIDAD 

12/09/2023 Presentaci·n de la asignatura  

19/09/2023 
Teor²a. Introducci·n a la tecnolog²a audiovisual y los formatos de imagen, audio y 
video.  

21/09/2023 Laboratorio. Sesi·n pr§ctica. Proyecto Campa¶a Comunicaci·n Digital 

26/09/2023 Teor²a. Imagen fija y en movimiento.  

28/09/2023 
Laboratorio. Sesi·n pr§ctica 2. Trabajo en el aula Proyecto Campa¶a Comunicaci·n 
Digital 

03/10/2023 
Teor²a. Taller de t®cnicas de edici·n de imagen fija e interactiva (canva, flourish, ge-
nially)  

5/10/2023 

Laboratorio. Taller con artista invitada Marina Manot dentro de las VIII Jornadas In-
ternacionales de Comunicaci·n Digital. Herramientas digitales para construir futuros 
ut·picos mediante la participaci·n ciudadana. 
Inicio del proyecto individual 

10/10/2023 
Teor²a. T®cnicas de grabaci·n de video: escala de plano, ·ptica, configuraci·n del 
equipo, etc. 

17/10/2023 Teor²a. Edici·n de v²deo ï Da vinci  

19/10/2023 Laboratorio. Proyecto Campa¶a Com. Digital. Sesi·n pr§ctica 3.  

24/10/2023 Teor²a. Sonido. Teor²a.  

25/10/2023 Laboratorio. Proyecto Campa¶a Comunicaci·n Digital. Sesi·n pr§ctica 4.  

31/10/2023 Teor²a. Sonido. Software b§sico y taller de podcast 

02/11/2023 Laboratorio. Proyecto Campa¶a Com. Digital. Sesi·n pr§ctica 5.  

07/11/2023 Teor²a. T®cnicas de montaje AV 

09/11/2023  Laboratorio. Proyecto Campa¶a Comunicaci·n Digital. Sesi·n pr§ctica 6.  

14/11/2023 Teor²a. T®cnicas de montaje AV ï plat·  

16/11/2023 Laboratorio. Proyecto Campa¶a Comunicaci·n Digital.  

21/11/2023 Teor²a. Procesos digitales de creaci·n de imagen y sonido 

23/11/2023 Laboratorio. Proyecto Campa¶a Comunicaci·n Digital. Sesi·n pr§ctica 7.  

28/11/2023  Teor²a. Fotograf²a digital ï Experto externo invitado 

30/11/2023 Laboratorio. Trabajo individual en el proyecto art²stico 

05/12/2023 Dise¶o de procesos y t®cnicas para productos digitales audiovisuales y multimedia 

12/12/2023 Teor²a. Tecnolog²as inmersivas ï Experto externo invitado 



 

14/12/2023 Laboratorio. Trabajo individual en el proyecto art²stico 

19/12/2023 Teor²a. Repaso de la asignatura y explicaci·n de la prueba escrita ordinaria 

21/12/2023  Laboratorio. Trabajo individual en el proyecto art²stico  

Fuente: elaboraci·n propia 

4.2. ANĆLISIS DE LOS RESULTADOS 

Gracias a los instrumentos de evaluaci·n desarrollados, es posible co-

nocer la opini·n del alumnado sobre aspectos de inter®s desarrollados 

en la asignatura. A continuaci·n, se ofrecen los resultados de cada uno 

de los ²tems valorados por los estudiantes, agrupados en distintas cate-

gor²as. La encuesta de car§cter no obligatorio la completaron 32 de 50 

estudiantes que componen el grupo, lo que supone una participaci·n del 

64% del estudiantado en dicha encuesta. 

En primer lugar, al analizar los resultados vinculados al desarrollo de 

la asignatura ñTecnolog²as Audiovisualesò, entre los que se encuentran 

la valoraci·n del contenido y las clases te·ricas, se muestra que los es-

tudiantes valoran el contenido de la asignatura como muy bueno en un 

37,5% y como bueno en un 62,5%, mientras que el desarrollo de las 

clases te·ricas fue valorado en un 43,8% como muy bueno, en un 46,9% 

como bueno y en un 9,4% como ni bueno ni malo. 

En segundo lugar, al analizar aspectos relacionados con las actividades 

y pr§cticas realizadas en las sesiones te·ricas, los resultados muestran 

que los estudiantes valoraron las pr§cticas realizadas en las sesiones 

te·ricas con un 63,5% como muy buenas, en un 28,1% como buenas, 

en un 6,3% como ni buenas ni malas y en un 3,1% como malas. Mien-

tras que las actividades realizadas se valoraron con un 65,5% como muy 

buenas, un 25% como buenas, un 6,3% como ni buenas ni malas y un 

3,1% como malas. 

En tercer lugar, al analizar los aspectos vinculados a la gesti·n y orga-

nizaci·n docente, entre los que se valoraron a los docentes, los materia-

les proporcionados, la organizaci·n y la planificaci·n, se observa que 

el alumnado valora al equipo docente de manera positiva, en un 62,5% 

como muy buena, un 34,4% como buena y un 3,1% como ni buena ni 

mala. Por otra parte, el alumnado considera que los materiales 



 

proporcionados por medio de Aula Virtual son en un 46,9% muy bue-

nos, un 40,6% como buenos, un 9,4% ni buena ni mala, y un 3,1% como 

malas. Por ¼ltimo, la organizaci·n y planificaci·n fue valorada en un 

46,9% como muy buenas, en un 37,5% como buenas, en un 12,5% 

como ni buenas ni malas, y en un 3,1% como malos. 

En cuarto lugar, aspectos m§s subjetivos, como el aprendizaje indivi-

dual, el trabajo en equipo, el conocimiento adquirido, la experiencia 

personal, la satisfacci·n, la motivaci·n o el inter®s, se valoraron de la 

siguiente manera. El alumnado percibi· que su aprendizaje individual 

en la asignatura fue en un 65,6% muy buenos, en un 18,8% buenos y 

en un 15,6% ni buenas ni malas. El trabajo en equipo se valor· en un 

31,3% como muy buenas, en un 28,1% como buenos, 28,1% ni buenas 

ni malas, 3,1% malos y 9,4% muy malos. El conocimiento adquirido se 

calific· como un 37,5% como muy buena, un 53,3% como bueno y en 

un 6.3% como ni buenas ni malas. El alumnado consider· que su expe-

riencia personal en la asignatura fue en un 56,3% muy buenas, en un 

37,5% buena, en un 3,1% malo y en un 3.1% muy malo. La satisfacci·n 

personal de los estudiantes fue en el 50% muy buena, 37,5% buenas, 

9,4% ni buena ni mala, y 3,1% como malas. La motivaci·n personal se 

valor· en un 43,8% como muy buenas, en un 37,5% como. buenas, en 

un 15,6% como ni buenas ni malas y en un 3,1% como muy malos. Por 

¼ltimo, el inter®s personal ante la asignatura se valor· en un 53,1% 

como muy bueno, en un 28,1% como buenas, en un 15,6% como ni 

buenas ni malas y en un 3,1% como muy malo. 

Por ¼ltimo, al valorar las sesiones con expertos en activo en el mundo 

profesional, los estudiantes valoraron la sesi·n de fotograf²a en un 

43,8% como muy buenas, en un 9,4% como buenas, en un 25% como 

ni buenas ni malo, en un 15,6% como malo y en un 6,3% como muy 

malo. Las sesiones de expertos VR fueron valoradas positivamente con 

un 71,9% como muy buenas, un 18,8% como buenas y un 9,4% como 

ni buena ni mala. 

Adem§s de los resultados porcentuales, en el cuestionario los estudian-

tes realizaron una valoraci·n cualitativa de la asignatura. As², en la ta-

bla 2 se resumen los aspectos positivos y los comentarios realizados por 

el alumnado. 



 

TABLA 2. Resumen de los comentarios alumnado 

Aspecto Resultado 

Uso de herramientas y contenido 

Explicaci·n de c·mo usar las herramientas digitales 

He aprendido sobre fotograf²a, realidad virtual, podcast y foto-
graf²as en 360 grados, entre otras cosas 

Las actividades pr§cticas como editar en davinci, las gafas de 
realidad virtual y el podcastò 

Las clases pr§cticas y sesiones de expertos tanto de fotogra-
f²a como VR 

Relaci·n teor²a y pr§ctica 

Me ha gustado el temario explicado y que la gran mayor²a ha 
ido acompa¶ado de pr§cticas 

Creo que el contenido ha sido muy ¼til, y en un futuro lo po-
dremos utilizar 

Clases muy completas que se complementaban muy bien con 
las partes pr§cticas 

Aplicabilidad del contenido 
Me ha encantado que los contenidos de la asignatura estuvie-
ran actualizados y fueran muy aplicables en el entorno laboral 

Valoraciones personales 
Ha sido una de las mejores asignaturas para m² en el primer 
cuatrimestre de este curso 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de las valoraciones cualitativas recibidas por el alum-

nado en la encuesta voluntaria realizada por el profesorado al final de la asignatura. 

Por otra parte, como aspectos a mejorar en pr·ximos cursos, se destaca 

la optimizaci·n del tiempo (ñMejorar²a dedicar menos tiempo a ciertos 

contenidos y as² poder abarcar m§sò, ñA lo mejor que las clases sean 

menos extensasò) y la profundizaci·n en determinados contenidos (ñIn-

dagar y profundizar m§s en algunos temas. S® que hay muy poco tiempo 

para profundizarò).  

Adem§s, en el contexto del grado de comunicaci·n digital la asignatura 

de tecnolog²as audiovisuales se valora positivamente, recogiendo las 

siguientes valoraciones: 

 ñDe las clases de este semestre que m§s me han servido y m§s 

le veo alguna utilidad para el futuro, muy pr§ctica y muy ac-

tualizadaò 

 ñConsidero la asignatura adecuada, para el grado ya que los 

temas tratados y las herramientas utilizadas pueden ser ¼tiles 

en un futuroò 



 

 ñEs lo que iba buscando al entrar en la carrera as² que muy bienò 

 ñMuy buena, se aprenden cosas muy ¼tiles a futuro, tocando 

muchos aspectos diferentesò 

 ñEs una parte indispensable de la comunicaci·n a d²a de hoy, y 

poniendo vista al futuro, en el entorno laboral saber utilizar apli-

caciones y programas de edici·n, tambi®n es indispensableò 

 ñTecnolog²as audiovisuales, es una asignatura muy rentable 

para aquellos alumnos que no tienen tanta experiencia utili-

zando herramientas de edici·n de imagen, v²deo y audio. Ade-

m§s, te prepara muy bien para un futuro ya que hemos traba-

jado en equipoò 

5. CONCLUSIONES  

El cap²tulo que acaba de ser revisado nos ha proporcionado una visi·n 

detallada de las acciones llevadas a cabo en la pr§ctica docente de la 

asignatura Tecnolog²as Audiovisuales del grado en Comunicaci·n Di-

gital, impartido en la Universidad Rey Juan Carlos. Estas acciones, cui-

dadosamente analizadas, nos permiten extraer una serie de conclusio-

nes valiosas que pueden servir como gu²a para la planificaci·n y dise¶o 

de futuras asignaturas en el §mbito de la comunicaci·n digital. 

En primer lugar, se destaca la importancia del trabajo colaborativo entre 

docentes para la creaci·n y ejecuci·n de una asignatura. La colabora-

ci·n entre profesionales permite una planificaci·n m§s completa y di-

versificada, lo que resulta en pr§cticas educativas m§s innovadoras y 

enriquecedoras. Este enfoque colaborativo no solo maximiza el poten-

cial del proceso de ense¶anza-aprendizaje, sino que tambi®n ofrece una 

experiencia m§s enriquecedora tanto para los estudiantes como para los 

propios docentes. Por lo tanto, se recomienda encarecidamente que se 

fomente y se promueva esta colaboraci·n en la medida de lo posible. 

Otro aspecto clave es el papel del docente como supervisor y gu²a en el 

proceso de aprendizaje individual de los estudiantes. La atenci·n per-

sonalizada y el acompa¶amiento por parte del profesor son fundamen-

tales para garantizar un aprendizaje efectivo y significativo. 



 

Especialmente importante es adoptar una perspectiva te·rico-pr§ctica 

que permita a los estudiantes no solo adquirir conocimientos, sino tam-

bi®n aplicarlos en contextos pr§cticos. Vincular las actividades en el 

aula con proyectos reales proporciona a los estudiantes la oportunidad 

de desarrollar habilidades y competencias relevantes para su futuro pro-

fesional, lo que mejora significativamente su motivaci·n y compromiso 

con la asignatura. 

Asimismo, se resalta la importancia de crear entornos de aprendizaje 

que fomenten el desarrollo de competencias profesionales. Estos entor-

nos deben estar estrechamente vinculados a la pr§ctica profesional, ya 

sea a trav®s de colaboraciones con empresas del sector o mediante la 

participaci·n de profesionales en el proceso educativo. Esta conexi·n 

con el mundo laboral no solo aumenta la relevancia de la asignatura, 

sino que tambi®n proporciona a los estudiantes una visi·n m§s clara de 

las expectativas y demandas del mercado laboral, facilitando a la par su 

motivaci·n (Garc²a Carrizo, 2023). 

En cuanto a la metodolog²a docente, se hace hincapi® en la eficacia de 

las metodolog²as activas, como el Aprendizaje Basado en Proyectos o 

el Aprendizaje Basado en Juegos, para fomentar la participaci·n y el 

compromiso de los estudiantes con la asignatura y el programa docente 

(Garc²a Carrizo, 2024). Estas metodolog²as no solo hacen que el apren-

dizaje sea m§s din§mico y divertido, sino que tambi®n facilitan la apli-

caci·n pr§ctica de los conceptos te·ricos en la resoluci·n de problemas 

reales. Sin embargo, es importante destacar que la inclusi·n de estas 

metodolog²as debe estar justificada en funci·n de los objetivos y carac-

ter²sticas espec²ficas de la asignatura, evitando su aplicaci·n indiscri-

minada. 

Por todo ello, las conclusiones extra²das de este an§lisis apuntan hacia 

la importancia de una planificaci·n cuidadosa y una ejecuci·n efectiva 

en la pr§ctica docente de asignaturas relacionadas con la comunicaci·n 

digital. El trabajo colaborativo entre docentes, el acompa¶amiento in-

dividualizado de los estudiantes, el desarrollo de entornos de aprendi-

zaje orientados a la pr§ctica profesional y la incorporaci·n de metodo-

log²as activas son aspectos clave que deben ser considerados en el di-

se¶o y desarrollo de este tipo de asignaturas. Estas recomendaciones, si 



 

se aplican de manera adecuada, pueden contribuir significativamente a 

mejorar la calidad y la efectividad de la ense¶anza en el campo de la 

comunicaci·n digital.  
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1. INTRODUCCIčN 

En los ¼ltimos a¶os el metaverso ha encontrado su aplicaci·n en la edu-

caci·n a trav®s de la creaci·n de entornos de aprendizaje virtuales 

donde los estudiantes pueden interactuar sin las limitaciones del tiempo 

y la distancia. A pesar de que el metaverso se ha empleado en mayor 

proporci·n en la educaci·n primaria y secundaria, tambi®n la educaci·n 

superior se ha servido de las funcionalidades de este recurso, que pro-

picia un intercambio flexible y potencialmente enriquecedor en un con-

texto de uso muy com¼n para los universitarios. 

El concepto de metaverso fue descrito originariamente por el autor Neal 

Stephenson en su novela ñSnow Crashò, publicada en 1992, para hacer 

alusi·n a mundos virtuales de car§cter tridimensional en los que, sin las 

limitaciones f²sicas del mundo real, las personas pueden interactuar en-

tre s² y con los elementos de su entorno (Gºk­e, 2021). 

Crespo-Pereira et al. (2023) consideran que es insuficiente una defini-

ci·n del metaverso basada ¼nicamente en el hardware, sino que con-

viene referirse a ®l como un conjunto interconectado de redes, donde el 

usuario tiene una presencia central y, donde las tecnolog²as y los con-

tenidos, resultan necesarios para el desarrollo del ecosistema. 



 

Esta idea del metaverso, planteada como una simulaci·n del mundo na-

tural, abarca las distintas §reas de la sociedad. As², los mundos virtuales 

han ido ganando presencia de manera progresiva en contextos variados 

entre los que tambi®n se encuentran los educativos (Menon & Suresh, 

2022). En ellos se vislumbra la posibilidad de crear modelos de apren-

dizaje colaborativos e inmersivos (Choi, 2022). Todo esto cobra espe-

cial valor en un momento en el que el concepto de aprendizaje ha evo-

lucionado (Anastasiadis et al., 2018) y los estudiantes demandan, m§s 

all§ del tradicional rol de meros receptores, experiencias en las que pue-

dan desempe¶ar un papel activo.  

Existen en esta l²nea investigaciones (Reisoĵlu et al., 2017) que apuntan 

al inter®s en implementar entornos virtuales de aprendizaje inmersivo 

(VLE) como herramienta para ofrecer experiencias m§s atractivas y con 

un car§cter m§s personalizado a los estudiantes. Desde la iniciativa de 

Second Life, ha habido multitud de aproximaciones a la aplicaci·n del 

metaverso en la educaci·n (M§rquez, 2011). A pesar del estancamiento 

del citado proyecto, en la actualidad se est§n realizando importantes 

inversiones para crear espacios en el metaverso (Riva & Wiederhold, 

2022). La evoluci·n de las tecnolog²as y el intenso uso de las mismas 

por parte de la poblaci·n joven, quienes, de manera inmediata, pueden 

obtener informaci·n actualizada y muy ajustada a sus demandas, han 

dado un nuevo auge a esos universos virtuales. As², se vuelven a impul-

sar iniciativas para aprovechar las ventajas que ofrecen estos espacios 

en el proceso de aprendizaje (Barr§ez-Herrera, 2022) y, desde un punto 

de vista acad®mico existe ya un corpus que toma como objeto de estu-

dio el metaverso (L·pez-Belmonte et al., 2023). 

De manera particular, dentro de estos espacios virtuales inmersivos sue-

len utilizarse elementos de juego. La gamificaci·n educativa fue des-

crita por Landers (2014) como el empleo de elementos del juego con la 

intenci·n de afectar comportamientos o actitudes relacionados con el 

aprendizaje. Esta herramienta puede fomentar el dinamismo, la motiva-

ci·n y la participaci·n de los estudiantes de educaci·n superior (Ćlva-

rez- Alonso & Echevarr²a-Bonet, 2023). 

Sin embargo, el metaverso no se puede reducir a una cuesti·n de gami-

ficaci·n. M§s all§ de los elementos de juego y sus implicaciones, el 



 

metaverso proporciona un entorno de aprendizaje din§mico que puede 

fomentar la motivaci·n a trav®s del desarrollo de experiencias de apren-

dizaje inmersivas que pueden articularse de manera sincr·nica o asin-

cr·nica (DēӢaz et al., 2020). Asimismo, se han encontrado efectos posi-

tivos en el desarrollo del pensamiento cr²tico de los estudiantes (Nurhi-

dayah et al., 2020). 

En todo este proceso se requieren habilidades transversales por parte de 

los participantes (Acevedo-Duque et al., 2020). Esta transversalidad 

juega un papel crucial en la preparaci·n del trabajo docente. Una ade-

cuada combinaci·n de los m®todos de ense¶anza tradicionales junto 

con los m§s recientes entornos 3D, pueden facilitar el desempe¶o cu-

rricular, logrando, adem§s, la motivaci·n a trav®s de un aprendizaje ex-

periencial (Hyun, 2021).  

Como requisito fundamental para la implementaci·n de dichos espacios 

destaca la competencia en entornos virtuales (Guo & Gao, 2022). Esta 

competencia supone un reto, especialmente para los docentes, que deben 

encontrar la forma id·nea de explotar los recursos que encuentran a su 

disposici·n. En el §mbito de las competencias digitales, los marcos 

DigComp y el DigCompEdu (Carretero et al., 2017) constituyen el mo-

delo de referencia en los ¼ltimos a¶os para la formulaci·n de estrategias. 

En las universidades andaluzas Cabero-Almenara (2021) se¶ala un nivel 

de competencia intermedia en el uso de herramientas para la docencia. 

Y, tambi®n a trav®s de un estudio centrado en la comunidad andaluza, 

Torres et al. (2021) concluyen que la creaci·n de contenidos digitales 

constituye uno de los aspectos que deber²an ser mejorados en la forma-

ci·n docente universitaria. M§s all§ del contexto andaluz, Ruiz-Campo 

et al. (2023) sostienen que el profesorado considera el metaverso m§s 

como un complemento que como un sustitutivo de la formaci·n tradi-

cional y que su implantaci·n requiere una mayor formaci·n t®cnica. 

Considerados los efectos positivos de la aplicaci·n del metaverso al 

§mbito de la educaci·n superior, la cantidad de iniciativas implementa-

das y la necesidad de encontrar aquellos aspectos espec²ficos en los que 

es preciso mejorar la formaci·n docente para optimizar el aprovecha-

miento de este recurso, este trabajo plantea la conveniencia de acercar 



 

el metaverso a escenarios de ense¶anza-aprendizaje en el §mbito uni-

versitario a trav®s de una experiencia pr§ctica desarrollada en cuatro 

asignaturas del grado de Publicidad y Relaciones P¼blicas de la Uni-

versidad de M§laga (UMA). Mediante esta aplicaci·n se pretende tener 

una aproximaci·n a la percepci·n que sobre dicho recurso tienen tanto 

el alumnado como el profesorado. De manera espec²fica, se intenta 

identificar la utilidad y las posibles dificultades encontradas en su uti-

lizaci·n desde la doble perspectiva de docentes y estudiantes. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del estudio es aproximar el metaverso a la ense¶anza 

universitaria mediante la implementaci·n de espacios virtuales en los 

trabajos pr§cticos del alumnado del grado de Publicidad y Relaciones 

P¼blicas de la Universidad de M§laga a trav®s de cuatro materias. 

A partir de esta experiencia educativa se plantean como objetivos espe-

c²ficos de investigaci·n: 

 Conocer la percepci·n que tiene el alumnado de la utilidad del 

metaverso aplicado a la ense¶anza universitaria, as² como las 

dificultades a las que se ha podido enfrentar. 

 Determinar el conocimiento y uso previo del metaverso por 

parte del profesorado de la UMA, as² como la valoraci·n que 

hacen del mismo aplicado a la ense¶anza universitaria. 

3. METODOLOGĉA 

En el marco del Proyecto de Innovaci·n Educativa Metaverso educa-

tivo aplicado al grado de Publicidad y Relaciones P¼blicas (GIE 22-

039) -Universidad de M§laga- se desarrollaron experiencias en el me-

taverso, con el objetivo de motivar al estudiantado e indagar sobre los 

beneficios que su uso puede tener en el proceso de ense¶anza-aprendi-

zaje. Concretamente, la experiencia se llev· a cabo en el curso acad®-

mico 2022-2023 durante la primera convocatoria ordinaria de las si-

guientes asignaturas del grado de Publicidad y Relaciones P¼blicas de 

la Universidad de M§laga.  



 

TABLA 1. Asignaturas en las que se realiz· el experimento. 

Asignatura Tipo de asignatura Curso 

Comunicaci·n Pol²tica B§sica Primero 

Teor²a e Historia de la Publicidad Obligatoria Primero 

T®cnicas y Herramientas en Relaciones P¼-
blicas 

Obligatoria Segundo 

Protocolo y Organizaci·n de Eventos Optativa Tercero 

Fuente: elaboraci·n propia 

La plataforma seleccionada fue Spatial.io, por ser gratuita y de sencillo 

manejo. Para ayudar al estudiantado se pusieron a su disposici·n tuto-

riales sobre la plataforma. Asimismo, se dedic· alguna clase a mostrar 

el funcionamiento de la misma y a dise¶ar lo que deb²an hacer en el 

metaverso. 

En este sentido, el alumnado cre· avatares y espacios en el metaverso, 

para desarrollar las actividades dise¶adas. En cuanto a los espacios, en 

algunas asignaturas los crearon en su totalidad y en otras parcialmente, 

mientras que en otros casos visitaron los creados por el propio profeso-

rado. En Teor²a e Historia de la Publicidad y Protocolo y Organizaci·n 

de Eventos lo que hicieron principalmente fue la exposici·n de trabajos. 

En Comunicaci·n Pol²tica desarrollaron eventos en el metaverso y en 

T®cnicas y Herramientas en Relaciones P¼blicas se simularon reunio-

nes de una empresa de comunicaci·n con posibles clientes. 

Las clases estaban divididas en grupos y cada grupo creaba su propio 

espacio o trabajaba en uno creado previamente, pero todos visitaban los 

metaversos del resto de sus compa¶eros y compa¶eras. De esta manera, 

se le pidi· al estudiantado que hiciera una valoraci·n de cada uno de 

los metaversos. Esta actividad estaba incentivada con la subida de hasta 

un punto en la calificaci·n del trabajo de curso. 

Para conocer la valoraci·n de la experiencia, se realiz· una encuesta 

entre el alumnado participante. De los 360 estudiantes que conforma-

ban la poblaci·n (todos los matriculados en la primera convocatoria or-

dinaria de las asignaturas implicadas), se consiguieron 184 respuestas 

(n=184), lo que supone que respondi· el 51% del alumnado que parti-

cip· en el experimento. Con un nivel de confianza del 95% y un margen 



 

de error del 5% se deber²an haber obtenido 187 respuestas, por lo que 

apenas faltaron 3 cuestionarios para conseguir estos niveles. Las res-

puestas obtenidas estaban repartidas entre todas las asignaturas en las 

que se aplic· el metaverso. 

Concretamente, fueron alumnos (15,22%) y alumnas (84,24%), de pri-

mero (54,89%), segundo (27,17%), tercero (17,39%) y cuarto (0,54%) 

curso del grado de Publicidad y Relaciones P¼blicas de la Universidad 

de M§laga y que han cursado alguna de las siguientes materias: Comu-

nicaci·n Pol²tica (56,52%), T®cnicas y Herramientas de Relaciones 

P¼blicas (28,26%), Teor²a e Historia de la Publicidad (39,13%) y Pro-

tocolo y Organizaci·n de Eventos (17,93%)1. 

La encuesta se llev· a cabo en Google Forms y se distribuy· por el 

Campus Virtual, en los espacios de las asignaturas en las que se llev· a 

cabo la experiencia. En el cuestionario se le preguntaba al estudiantado 

por su valoraci·n, lo que le hab²a resultado m§s interesante, as² como 

las dificultades con las que se hab²a encontrado. 

Para conocer la opini·n del profesorado, se llev· a cabo otra encuesta. 

En este caso, tambi®n se realiz· en Google Forms, pero se distribuy· 

por email. La poblaci·n estaba compuesta por el profesorado de los 17 

centros de la UMA (entre facultades y escuelas), es decir: Escuela de 

Ingenier²as Industriales, E.T.S. de Arquitectura, E.T.S. de Ingenier²a de 

Telecomunicaci·n, E.T.S. de Ingenier²a Inform§tica, Facultad de Bellas 

Artes, Facultad de Ciencias, Facultad de Ciencias de la Comunicaci·n, 

Facultad de Ciencias de la Educaci·n, Facultad de Ciencias de la Salud, 

Facultad de Ciencias Econ·micas y Empresariales, Facultad de Dere-

cho, Facultad de Estudios Sociales y del Trabajo, Facultad de Filosof²a 

y Letras, Facultad de Marketing y Gesti·n, Facultad de Medicina, Fa-

cultad de Psicolog²a y Logopedia y Facultad de Turismo. Asimismo, la 

encuesta se llev· a cabo en los dos centros adscritos a la UMA: Centro 

de Magisterio 'Mar²a Inmaculada' (Antequera) y Centro de Enfermer²a 

'Virgen de la Paz' (Ronda), por lo que se encuest· en los 19 centros 

vinculados a la UMA. 

 
1 El estudiantado ha podido usar el metaverso en algunos casos en varias asignaturas. 



 

Con un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 7% se 

consiguieron 170 respuestas (n=170). Destacar que se han obtenido res-

puestas en todas las §reas de conocimiento. 

En el caso del profesorado, la muestra estuvo compuesta en un 50% por 

profesoras y 49,41% por profesores de la Universidad de M§laga, con 

edades comprendidas entre los 30 a¶os o menos (3,53%), de 31 a 40 

a¶os (12,35%), de 41 a 50 a¶os (34,12%), de 51 a 60 a¶os (35,88%) y 

m§s de 60 a¶os (14,12%). Del conjunto del profesorado, y atendiendo 

a la categor²a profesional, se encuest· a catedr§tico/as (12,35%), titula-

res de universidad y escuela universitaria (46,47%), contratados/as doc-

tores/as (9,41%), ayudantes doctores/as (8,24%), asociados/as (5,88%) 

y PSI (8,82%). Su distribuci·n por ramas de conocimiento fue la si-

guiente: Ciencias Jur²dicas y Sociales (31,76%), Ciencias de la Salud 

(24,71%), Ciencias (22,35%), Ingenier²a y Arquitectura (18,82%), Arte 

y Humanidades (2,35%).  

En el cuestionario se le preguntaba al profesorado si conoc²a el meta-

verso y su percepci·n sobre el mismo, si lo hab²a utilizado alguna vez 

en la docencia y, de ser as², los principales frenos con los que se hab²a 

encontrado, las ventajas e inconvenientes de su uso y las plataformas 

empleadas. 

4. RESULTADOS 

4.1. OPINIčN DEL ALUMNADO 

Con el objeto de facilitar la interpretaci·n de los datos de la encuesta, 

que utiliza para su medici·n la escala de Likert (del 1 al 5, siendo 1 

totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo con las afirmacio-

nes planteadas), se han agrupado los valores 1 y 2 como en desacuerdo 

y los valores 4 y 5 como de acuerdo. De modo que los porcentajes pre-

sentados responden a estos agrupamientos. 

La lectura de los datos de la encuesta al alumnado nos permite advertir 

que el contacto previo que ha tenido con el metaverso aplicado a la 

ense¶anza es pr§cticamente anecd·tico. Tan solo un 10,33% (n=19) del 

estudiantado hab²a utilizado previamente el metaverso en alguna otra 



 

materia, es decir, antes de su aplicaci·n en las asignaturas que se some-

ten a la experiencia educativa.  

GRĆFICO 1. Uso del metaverso de forma previa a la experiencia 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Sin embargo, a pesar de que un 88,4% no lo hab²a empleado nunca y 

un 1,63% no recordaba haberlo hecho, la mayor²a del alumnado se¶ala 

que la creaci·n del avatar y de los espacios, as² como navegaci·n en el 

metaverso han sido tareas sencillas, por lo que no parece que la intro-

ducci·n en dicho universo haya sido un aspecto complicado desde el 

punto de vista t®cnico.  

Haciendo una lectura m§s pormenorizada, el alumnado considera que tra-

bajar en el metaverso no presenta serias dificultades. De hecho, el 76,08% 

de los encuestados est§ de acuerdo con la afirmaci·n de que la creaci·n 

del avatar ha sido f§cil y tan solo un 13,59% se posiciona en contra, un 

10,33% no se manifiesta a favor ni en contra de esta afirmaci·n. 

Independientemente de que la creaci·n del personaje les haya resultado 

una tarea m§s o menos complicada, la mayor²a ha creado dicho avatar 

adapt§ndolo a sus caracter²sticas f²sicas de modo que lo represente 

(67,93% de los casos). Esta adaptaci·n del avatar a la propia persona, 

10,33%

88,04%

1,63%

Sí No No recuerdo



 

con color de cabello, piel u ojos parecidos al del propio usuario o al de 

la propia usuaria es mayor en quienes manifiestan m§s facilidad en la 

creaci·n del avatar (58,15%). De modo que parece que aquel estudian-

tado al que le ha resultado m§s f§cil crear el avatar ha realizado un ma-

yor esfuerzo de personalizaci·n del mismo. 

El 50% de los encuestados consideran igualmente que la navegaci·n a 

trav®s del metaverso ha sido sencilla; tan solo un 23,91% no est§ de 

acuerdo con esta m§xima.  

Por otra parte, el estudiantado que tuvo que crear un espacio en el me-

taverso en lugar de emplear uno ya existente (71,20%, n=131) s² mani-

fiesta cierta dificultad en la creaci·n de dicho metaverso. En este caso 

la cifra de encuestados que consideran que les ha resultado una tarea 

f§cil desciende a un 46,56%, siendo un 32,82% quienes no est§n ni de 

acuerdo ni en desacuerdo con dicha afirmaci·n y un 20,61% que con-

sideran que ha sido complicado. Llama la atenci·n que el 84,21% del 

alumnado que opta por crear su propio espacio ya hab²an utilizado el 

metaverso anteriormente en otra materia, por lo que parece confirmarse 

que la experiencia previa los anima a adentrarse en aspectos m§s com-

plicados que la propia navegaci·n o creaci·n del avatar desarrollando 

tambi®n escenarios propios o personalizando algunos ya existentes en 

la plataforma. 

Dejando a un lado los aspectos m§s t®cnicos y adentr§ndonos en la va-

loraci·n de la experiencia pr§ctica, tan solo el 33,7% del alumnado que 

responde a la encuesta considera que la experiencia le ha resultado bas-

tante inmersiva, en oposici·n a un 41,3% que afirma no haber conse-

guido trasladarse a otro espacio o lugar de manera totalmente efectiva.  

Por otra parte, aunque el alumnado considera la experiencia divertida 

(45,65%), no cree que le haya resultado ¼til (47,82%) ni haya contri-

buido a motivarlo de cara a la asignatura (48,92%) y mucho menos que 

le haya facilitado el aprendizaje (60,86%). A pesar de ello, el 50,54% 

de los encuestados est§n de acuerdo en se¶alar que el metaverso puede 

ser muy ¼til aplicado a escenarios de ense¶anza virtual.  

  



 

GRćFICO 2. Valoraci·n de la experiencia en torno a cuatro variables.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Las principales sugerencias que el estudiantado aporta a la experiencia 

en el metaverso son la necesidad de cursos de formaci·n o explicacio-

nes pr§cticas del uso del metaverso, se¶alando algunas de las dificulta-

des t®cnicas a las que se enfrentaron a la hora de grabar sobre todo el 

audio, y su aplicaci·n a contextos distintos a las exposiciones de traba-

jos pr§cticos de las asignaturas. Siendo tambi®n destacable el alumnado 

que se¶ala el uso del metaverso como una p®rdida de tiempo.  

4.1. OPINIčN DEL PROFESORADO 

El concepto del metaverso es conocido por la mayor²a del profesorado 

encuestado (75,88%). Indagando en el perfil del profesorado que no 

conoce el concepto (24,12%, n=41) descubrimos que se trata principal-

mente de mujeres (53,66%) y hombres (43,90%) de las franjas de eda-

des de 51 a 60 a¶os (46,34%) y de 41 a 50 a¶os (31,71%), resultando 

curioso que solo el 9,76% de los encuestados que declara no conocer la 

herramienta sea mayor de 60 a¶os.  

De hecho y si realizamos un an§lisis pormenorizado del conocimiento 

del metaverso por franjas de edad, pero teniendo en cuenta los datos a 
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nivel global, es decir, el total de la muestra (100%, n=170), el 83,33% 

del profesorado mayor de 60 a¶os afirman conocerlo, cifra que se re-

duce en el profesorado de 41 a 60 a¶os. En cualquier caso y salvando 

esta excepci·n, que merece un estudio m§s detallado, los datos mues-

tran que se trata de una herramienta m§s cercana a docentes m§s j·ve-

nes: el 81,48% del profesorado menor de 41 a¶os lo conoce, mientras 

que en la franja de 41 a 60 a¶os el porcentaje de docentes que afirma 

saber de su existencia se reduce a un 73,11%. 

Por otra parte, y aunque la mayor²a del profesorado consultado conoce 

el concepto (75,88%), sin embargo, del total de docentes que saben de 

su existencia, s·lo un escaso 8,53% (n=11) lo aplica. Siendo aplastante 

la cifra de docentes que, aun conociendo el metaverso, no lo han em-

pleado nunca en sus clases o en las materias que imparten (91,47%).  

El principal motivo que esgrimen para su no utilizaci·n es la falta de 

conocimiento en la aplicaci·n de esta herramienta (40,768%). En se-

gundo lugar, un 29,66% considera que el metaverso no es adecuado por 

el contenido de su asignatura y un 21,19% se¶ala la falta de tiempo para 

poder implantarlo y ponerlo en marcha. 

GRĆFICO 3. Motivos de la no utilizaci·n del metaverso por el profesorado. 

 

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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Sin embargo, los docentes parecen ser conscientes de las potencialida-

des del metaverso para la docencia a pesar de que no lo empleen. De 

hecho, el 86,82% de los encuestados, independientemente de si lo ha 

usado o no, considera que s² puede ser de utilidad en la ense¶anza uni-

versitaria (48,06% s² y 38,76% a veces). 

Entre las principales ventajas que el metaverso aporta o podr²a aportar, 

el profesorado est§ de acuerdo en se¶alar el componente l¼dico, ha-

ciendo m§s divertida la materia (64,34%), as² como que facilita el acer-

camiento en la ense¶anza a distancia, eliminando los l²mites espaciales 

y temporales (41,86%), fomenta la creatividad (37,98%) y mantiene la 

motivaci·n y atenci·n del alumnado (36,42%). Sin embargo, no pare-

cen estar muy de acuerdo en que facilite la interacci·n entre profeso-

rado y alumnado, promueva el aprendizaje a trav®s de la experiencia o 

permita una personalizaci·n de la ense¶anza, adapt§ndose al ritmo del 

alumnado. 

GRĆFICO 4. Principales ventajas de la aplicaci·n del metaverso a la ense¶anza universi-

taria (grado de conformidad).  
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Fuente: elaboraci·n propia 

Al ser preguntados por los frenos, el profesorado coincide en se¶alar 
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Horizon y Hubs Mozilla (en un 9,09% de los casos cada una de ellas). 

  

26,36%

37,21%
29,46%

10,85%

26,36%

35,66%

42,64% 45,74%

24,81%

44,96%37,98%

20,16%
24,81%

64,34%

28,68%

Fomenta la
creatividad

Permite
personalizar la

enseñanza
adaptándose al

ritmo del
alumnado

Favorece la
adquisición de
conocimientos

Hace más
divertida la

materia

Favorece el
trabajo en equipo

Bajo Medio Alto



 

GRĆFICO 5. Principales inconvenientes de la aplicaci·n del metaverso a la ense¶anza 

universitaria (grado de conformidad) 

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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60 a¶os por lo que parece que, independientemente de que los docentes 

 
2 Algunos profesores imparten docencia en m§s de un grado y han aplicado tambi®n el meta-
verso a varios grados.  
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m§s j·venes conozcan el concepto de metaverso, son aquellos mayores 

de 50 a¶os quienes se animan a aplicarlo a su docencia. 

Por ¼ltimo, entre los principales frenos que, seg¼n la percepci·n del 

profesorado que ha aplicado el metaverso en su docencia, encuentra el 

alumnado a la hora de participar en actividades dentro de este universo 

virtual destacan las dificultades t®cnicas, se¶aladas por la totalidad de 

los docentes (100%), la carga de trabajo que supone (27,27%) y el de-

sinter®s (18,18%).  

5. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

En l²nea con lo se¶alado por Menon & Suresh (2022), el metaverso no 

es un concepto desconocido para el profesorado ni el alumnado univer-

sitario, sin embargo, en la experiencia desarrollada en la presente in-

vestigaci·n, en ambos casos, el uso del mismo es anecd·tico (s·lo un 

escaso 8,5% de los docentes, mayoritariamente de grados relacionados 

con Ciencias de la Salud, lo utilizan y tan solo un 10,33% del alumnado 

encuestado afirma haberlo empleado en alguna asignatura con anterio-

ridad a la experiencia planteada). Aspecto que contrasta con la valora-

ci·n positiva que ambos grupos (alumnado y profesorado) hacen de la 

utilidad del metaverso, aunque con peque¶os matices: en el caso de los 

docentes (86,9%) aplicado a la ense¶anza en general y para el estudian-

tado (50,54%) enfocado exclusivamente en la ense¶anza virtual. Esta 

percepci·n est§ en consonancia con estudios anteriores (Barr§ez-He-

rrera, 2022; Choi, 2022), que se¶alan su capacidad para potenciar el 

aprendizaje inmersivo.  

Sin embargo, los docentes que han aplicado el metaverso y alumnos no 

coinciden a la hora de se¶alar los principales frenos que el estudiantado 

encuentra a la hora de participar en actividades en este mundo virtual. 

De modo que las dificultades t®cnicas se¶aladas como principal incon-

veniente se quedan solo en la consideraci·n particular del profesorado, 

pero no responde a la realidad del estudiantado encuestado que mani-

fiesta que la creaci·n de avatares, espacios y navegaci·n no les ha su-

puesto gran dificultad.  



 

Un aspecto que llama la atenci·n es la disparidad de percepci·n en re-

laci·n a la posible motivaci·n que suponga la aplicaci·n de la herra-

mienta. Los estudiantes consideran que, aunque puede ser un recurso 

entretenido, no es motivador ni facilita el aprendizaje. Por su parte, el 

profesorado, en consonancia con lo observado en estudios previos 

(D²az et al., 20210; Ćlvarez-Alonso & Echevarr²a-Bonet, 2023), se¶ala 

como aspectos positivos las posibilidades que ofrece para mejorar la 

atenci·n, la motivaci·n y la creatividad. Se observa, por tanto, una apre-

ciaci·n divergente en funci·n del rol dentro del proceso educativo. Sin 

embargo, ambos grupos coinciden en que la utilidad m§s clara es su 

aplicaci·n a los entornos de ense¶anza virtual.  

A pesar de las divergencias, las sugerencias de mejora propuestas por 

el alumnado inciden en la necesidad de una formaci·n previa sobre el 

metaverso que les hubiera permitido un mayor aprovechamiento del 

mismo. Aspecto coincidente con el profesorado que se¶ala como prin-

cipal freno la falta de conocimientos que los capacite para la aplicar el 

metaverso a su docencia e insisten en que la universidad no los ha do-

tado de los medios necesarios para emplear el metaverso; por lo que 

parece imperativo la necesidad de cursos de formaci·n en ambos senti-

dos (alumnado y profesorado) que permitan que la experiencia educa-

tiva en el metaverso explote todas las potencialidades que este mundo 

virtual ofrece a estos escenarios de ense¶anza-aprendizaje y que pueda 

ayudar a encontrar v²as para fomentar esa motivaci·n y esa utilidad que 

ahora mismo no se est§ explotando. Esta necesidad viene a reforzar lo 

reflejado en investigaciones precedentes (Acevedo-Duque et al., 2020; 

Guo & Gao, 2022). 

Precisamente, la necesidad de invertir tiempo en formaci·n en meta-

verso, as² como el tiempo de dedicaci·n que requiere su implementaci·n 

y puesta en marcha son otros obst§culos, tanto para el profesorado como 

para el estudiantado. En ambos casos entienden que, con programas do-

centes muy llenos de actividades, casi no queda espacio para introducir 

el metaverso, que, por s² mismo, necesita una gran dedicaci·n. 

Otro de los aspectos en el que coinciden ambos grupos de encuestados 

es en se¶alar que el metaverso puede suponer una importante p®rdida 

de tiempo. Problema que tambi®n podr²a encontrar su soluci·n en esta 



 

necesaria formaci·n que permita a los docentes mejorar la implemen-

taci·n y puesta en marcha del mismo, adecu§ndolo a las necesidades 

formativas de cada materia en concreto. 
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1. INTRODUCCIčN 

El proyecto de innovaci·n docente reflejado en el siguiente trabajo 

abarca, principalmente, tres agentes procedentes de diferentes §mbitos. 

Por un lado, la Universidad Miguel Hern§ndez de Elche, participando 

parte de su estudiantado y profesorado de la asignatura de Postproduc-

ci·n Digital del Doble Grado en Comunicaci·n Audiovisual y Perio-

dismo, impartida en su tercer curso. Por otro, el Museo Paleontol·gico 

de Elche, fundado en el a¶o 2004, gestionado por la Fundaci·n Cidaris 

y ¼nico museo de paleontolog²a en la provincia de Alicante. Final-

mente, el Festival Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï FAN-

TAELX, iniciado en el a¶o 2013 con el objetivo de establecer un punto 

de encuentro entre cineastas, p¼blico, investigadores, productoras cine-

matogr§ficas, etc. para compartir experiencias en torno al g®nero fan-

t§stico, abarcando sus diferentes posibilidades de creaci·n y represen-

taci·n. Se trata, adem§s, de un festival que cuenta con el apoyo de or-

ganismos como la Concejal²a de Cultura del Ayuntamiento de Elche, la 

propia Universidad Miguel Hern§ndez, el centro comercial LôAljub o 

el Instituto Valenciano de Cultura (IVC), entre otros. 

 
3 Este trabajo ha sido financiado por el Programa de Innovaci·n Docente Universitaria PIEU-
UMH 2023, referencia PIEU_B/2023_50. 



 

En el a¶o 2021, el Festival Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï 

FANTAELX inici· su colaboraci·n con el Museo Paleontol·gico de 

Elche, dirigido por Ainara Aberasturi, con el objetivo de llevar a cabo 

actividades que pusieran de manifiesto el v²nculo educativo, cultural y 

social que guardan tales organismos de la ciudad ilicitana. Un eje de 

actuaci·n al que se a¶adi· la Universidad Miguel Hern§ndez, gene-

rando un tejido de acci·n entre distintos espacios y entornos de la zona. 

Con motivo de esta colaboraci·n, el festival inaugur·, tambi®n, una 

nueva secci·n dedicada al concurso y a la proyecci·n de falsos tr§ile-

res.4 Un microformato audiovisual tambi®n conocido como fake trailer 

que, a modo de anuncio publicitario, simula el futuro estreno de una 

pel²cula, jugando con sus g®neros, sus narrativas, y los propios clich®s 

del campo cinematogr§fico, teniendo como objetivo principal la pro-

moci·n de una pel²cula inexistente (Guarinos y Lozano, 2011, p. 6; 

Korsgaard, 2020, p. 114). 

Fue el estudiantado presentado voluntariamente de la Universidad Mi-

guel Hern§ndez quien realiz·, durante el curso 2021-2022, el falso tr§i-

ler que ejerci·, a su vez, de obra inaugural de esta nueva secci·n dentro 

del festival. El proyecto fue grabado ²ntegramente en el Museo Paleon-

tol·gico de Elche. Seguidamente, fue postproducido en las instalacio-

nes de la Universidad Miguel Hern§ndez. Finalmente, fue presentado y 

exhibido en el Festival Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï 

FANTAELX. Por lo tanto, y fomentando la transversalidad, dentro de 

la programaci·n del festival el estudiantado present· dicha obra al p¼-

blico general, cineastas e industria audiovisual, creando un punto de 

encuentro entre distintos perfiles donde mostrar los resultados. Debido 

al buen recibimiento de la actividad por parte de los agentes implicados, 

esta se volvi· a repetir dos veces m§s durante los pasados cursos aca-

d®micos, culminando con la presentaci·n de dos nuevos falsos tr§ileres 

durante los cursos 2022-2023 y 2023-2024. Bajo estos aspectos, en este 

texto se dejar§ constancia de los resultados y evoluci·n de un proyecto 

ya consolidado; y cuyo profesorado implicado, tambi®n gestiona el fes-

tival cinematogr§fico. 

 
4 M§s informaci·n en https://t.ly/LFQWK [Đltima consulta: 10/04/2024]. 



 

2. OBJETIVOS 

En el marco de la convocatoria del Programa de Innovaci·n Docente 

Universitaria PIEU-UMH 2023, donde se enmarca el presente pro-

yecto, este ¼ltimo guarda relaci·n con la mayor²a de sus l²neas de ac-

tuaci·n, si bien se destacan las siguientes (BOUMH, 2023, pp. 4-5): 

 Promover enfoques de aprendizaje activo y m§s profundo, 

orientados a la transferencia de conocimiento a la realidad pro-

fesional, a trav®s de metodolog²as activas como el aprendizaje 

basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el estudio de 

casos o el aula invertida. 

 Dise¶ar y poner en pr§ctica herramientas para potenciar la me-

dici·n del aprendizaje en t®rminos competenciales. 

 Promover estrategias orientadas al aprendizaje-servicio, com-

binando en el proyecto los procesos de aprendizaje universi-

tario y de servicio a la comunidad con la finalidad de mejorar 

el entorno. 

 Promover estrategias orientadas a consolidar la cultura de ca-

lidad de los centros, y fomentar el conocimiento del plan de 

calidad y del sistema de gesti·n interna de calidad de las titu-

laciones. 

Por otro lado, y siendo m§s espec²ficos en cuanto al proyecto en cues-

ti·n, sus objetivos pueden sintetizarse en los siguientes puntos: 

 Fomentar el desarrollo de pr§cticas procedentes del §mbito 

universitario a trav®s de otros agentes culturales y did§cticos 

externos. 

 Desarrollar el aprendizaje colaborativo del estudiantado en 

distintos espacios culturales. 

 Desarrollar metodolog²as de trabajo transversales para vincu-

lar las distintas etapas en la realizaci·n y exhibici·n de un pro-

yecto audiovisual espec²fico. 



 

 Adquirir nuevas competencias digitales por parte del estudian-

tado, relacionadas con las asignaturas implicadas.5 

 Fomentar la exhibici·n y presentaci·n de trabajos realizados 

por el estudiantado ante diferentes p¼blicos en el marco de un 

festival cinematogr§fico. 

 Fomentar la labor social y cultural de la Universidad Miguel 

Hern§ndez mediante la generaci·n de un tejido de acciones 

entre distintos espacios y entornos de la ciudad. 

 Divulgar el proyecto de innovaci·n educativa. 

3. METODOLOGĉA 

Un proyecto de innovaci·n docente se entiende como un ñconjunto de 

ideas, procesos y estrategias, m§s o menos sistematizados, mediante los 

cuales se trata de introducir y provocar cambios en las pr§cticas educa-

tivas vigentesò (Carbonell, 2002, pp. 11-12). Este proceso se lleva a 

cabo de un modo intencional, ñen funci·n de unos objetivos determina-

dos y en relaci·n a unas coordenadas espaciales y temporales precisasò 

(Real Mart²nez et al., 2020, p. 58). En nuestro §mbito, el proyecto se 

sit¼a dentro de la postproducci·n digital, siendo aquella etapa donde se 

modifica el material resultante de una grabaci·n, cumpliendo las fun-

ciones de combinaci·n, ajuste, construcci·n y correcci·n (Tostado, 

1995, p. 257). Sin embargo, esta fase no se desarrolla de forma inde-

pendiente, pues se encuentra interconectada con la preproducci·n (fase 

previa a la grabaci·n) y la producci·n (la grabaci·n en s²), por lo que 

debe tenerse en cuenta qu® procesos optimizar§n mejor los resultados y 

facilitar§n las tareas a desarrollar en la postproducci·n. Por ello, la post-

producci·n comienza antes incluso de la propia grabaci·n (Bordwell y 

Thompson, 1995, p. 18). 

 
5 Si bien el estudiantado participante procede de la asignatura de Postproducci·n Digital del 
Doble Grado en Comunicaci·n Audiovisual y Periodismo, tambi®n est§ implicada la asigna-
tura de Efectos Especiales de esta misma titulaci·n; adem§s de las asignaturas de Videojue-
gos y Entornos Virtuales, y Efectos Especiales del Grado en Comunicaci·n Audiovisual; y Di-
bujo B§sico. Introducci·n a la representaci·n de las formas, del Grado en Bellas Artes. 



 

La postproducci·n digital, asimismo, comprende tareas de diversa ²n-

dole, como son el montaje de la propia pieza audiovisual, la integraci·n 

de grafismos (motion graphics), la correcci·n de color (etalonaje), la 

aplicaci·n de efectos visuales (VFX) o la sonorizaci·n. En cuanto a la 

correcci·n de color, adem§s, diferenciar²amos la correcci·n primaria, 

centrada en igualar planos para mantener la continuidad e integrar efec-

tos visuales (corrigiendo la temperatura, el balance de blancos, etc.) 

(James, 2009, pp. 18-19); y la correcci·n secundaria, que adopta una 

finalidad art²stica o creativa para reforzar ideas mediante el color 

(Braha y Byrne, 2011, p. 36). Se puede afirmar, por tanto, que la post-

producci·n digital ñengloba el montaje en su sentido tradicional, como 

ensamblaje de im§genes y sonidos, m§s la generaci·n de efectos visua-

les y sonoros, animaciones, gr§ficos, r·tulos, etc., que se incorporan, 

modifican o sustituyen a los materiales resultantes del rodaje o la gra-

baci·nò (Rubio Alcober, 2006, p. 11). 

Partiendo de estos aspectos, las metodolog²as empleadas en el proyecto 

de innovaci·n docente, orientado a la postproducci·n digital dentro de 

la comunicaci·n audiovisual, han sido las siguientes: 

 Aprendizaje basado en proyectos, donde ñla acci·n pedag·gica 

se inscribe en una din§mica de proyectos que el alumnado rea-

liza para adquirir un conocimiento sobre diversas tem§ticas en-

trelazadas y, como consecuencia, adquiere, adem§s, autonom²a 

y responsabilidadò (Real Mart²nez et al., 2020, pp. 69-70). 

 Aprendizaje cooperativo, en el que, a diferencia del competi-

tivo, el estudiantado trabaja unido para maximizar el aprendi-

zaje intentando que los resultados ñsean beneficiosos para 

ellos mismos y para todos los dem§s miembros del grupoò 

(Johnson et al, 1999, p. 5). 

 Aprendizaje integrado, que permite al estudiantado ver m§s 

all§ de ñla visi·n parcial de cada materia y asumir una pers-

pectiva educativa que difumine las fronteras entre las discipli-

nasò (Real Mart²nez et al., 2020, p. 73). En este caso, gracias 

a las asignaturas, profesorado y organismos implicados. 



 

 Aprendizaje basado en la acci·n, concretamente mediante la 

grabaci·n, postproducci·n y exhibici·n de un falso tr§iler de 

g®nero fant§stico. La elecci·n del g®nero del mismo nace a 

ra²z del festival en el que ser§ presentado y exhibido, enten-

diendo lo fant§stico como aquel espacio ñdonde los subg®ne-

ros de la ciencia ficci·n, el terror o la fantas²a ofrecen historias 

que crean v§lvulas de escape para adentrarnos en nuevos mun-

dos [...]ò (Mart²nez Fabre y Mateu, 2019, p. 6). 

4. RESULTADOS 

Para desarrollar el proyecto de innovaci·n docente, cada curso acad®-

mico se insta al estudiantado a que manifieste su deseo en participar en 

el mismo. De cara a fomentar dicha participaci·n, la creaci·n del falso 

tr§iler se convalida por una de las pr§cticas obligatorias de la asignatura 

de Postproducci·n Digital. Igualmente, cabe se¶alar que la creaci·n de 

la obra implica el cumplimiento de una serie de pautas t®cnicas y art²s-

ticas. As², los requisitos generales del proyecto son los siguientes: 

 Integraci·n avanzada de ilustraciones con im§genes audiovi-

suales. 

 Utilizaci·n de textos, r·tulos u onomatopeyas que integren de 

forma natural tipograf²a e imagen audiovisual. 

 Utilizaci·n de fotogramas clave/modos de interpolaci·n.6 

 Utilizaci·n de m§scaras y/o recortes (split screen). 

 Uso creativo y/o consciente del color en general. 

 Utilizaci·n de alg¼n efecto visual. 

 
6 Los fotogramas clave/modos de interpolaci·n (tambi®n llamados key frames) hacen alusi·n 
a los puntos de inicio y/o fin de una animaci·n en el tiempo y/o en el espacio, la cual puede 
realizarse de un modo suave, abrupto, curvil²neo, etc. 



 

 Uso creativo del sonido, pudiendo incluir efectos o grabacio-

nes de voz, m¼sica procedente de otros productos audiovisua-

les, canciones, etc. 

 Uso de subtitulado (textos en lengua valenciana o, en su de-

fecto, si se rueda en lengua valenciana, subtitulado al caste-

llano).7 

Adem§s, tambi®n se deben cumplir una serie de requisitos espec²ficos:  

 El falso tr§iler puede anunciar una pel²cula existente o inventada. 

 Debe tener una duraci·n que oscile entre el minuto, y el mi-

nuto y medio. 

 El 60%-70% de los planos deben grabarse en el Museo Pa-

leontol·gico de Elche (interiores y exteriores), aunque se uti-

lice alg¼n croma en la propia localizaci·n. 

 Deben aparecer de uno a tres personajes como m§ximo (no 

deben ser necesariamente seres humanos). 

 En su narrativa, debe plasmarse el discurso propio de un tr§i-

ler, capturando los mejores momentos, siendo claves/¼nicos 

en la pel²cula. 

 B¼squeda de un tono humor²stico, propio de los falsos tr§ile-

res que acuden a la est®tica kitsch, retro, cine exploitation8, 

etc., pudiendo, adem§s, realizar optativamente homenajes o 

gui¶os a otras pel²culas o productos de la cultura popular. 

Del mismo modo, tambi®n se establecen una serie de din§micas de tra-

bajo que favorecen los objetivos metodol·gicos del proyecto en 

 
7 Como mejora, este requisito se incorpor· a partir del curso acad®mico 2022-2023. 

8 Durante las d®cadas de los sesenta y setenta, cuando una pel²cula aglutinaba violencia, 
sangre, drogas y erotismo se les denominaba cine exploitation, siendo obras de bajo presu-
puesto donde encontramos casos como Venus in Furs (Jes¼s Franco, 1969), Cleopatra Jo-
nes (Jack Starrett, 1973), Foxy Brown (Jack Hill, 1974) o Ilsa, she wolf of the SS (Don Ed-
monds, 1975). De cara al proyecto, la referencia al cine exploitation alude ¼nicamente al as-
pecto visual (por ejemplo, mostrando el grano de la pel²cula o sus desperfectos fotoqu²mi-
cos), sin fomentar la presencia de drogas, sexo u otro tipo de contenidos. 



 

cuesti·n. Para ello, el estudiantado debe cometer las siguientes tareas 

bajo la supervisi·n del profesorado implicado: 

 Una vez seleccionado el grupo de estudiantes participantes, 

ellos mismos se asignan los roles a desempe¶ar (direcci·n, so-

nido, c§mara, montaje, postproducci·n, etc.), si bien la totali-

dad del estudiantado participa de manera activa a lo largo de 

todas las fases del proyecto. 

 Visita t®cnica al Museo Paleontol·gico de Elche, donde su di-

rectora, Ainara Aberasturi, realiza una visita guiada al estu-

diantado, explic§ndole las particularidades del centro desde un 

enfoque did§ctico. 

 Realizaci·n de los contenidos de preproducci·n b§sicos para 

la grabaci·n del falso tr§iler (guion literario, guion t®cnico, 

plan de rodaje, casting, etc.). 

 Planteamiento y desarrollo de la preproducci·n gr§fica del 

proyecto, as² como las labores de preproducci·n desde la di-

recci·n de arte. 

 Grabaci·n del falso tr§iler en las instalaciones del Museo Pa-

leontol·gico de Elche.9 

 Montaje y postproducci·n del falso tr§iler en la Universidad 

Miguel Hern§ndez.10 

 Presentaci·n y exhibici·n del falso tr§iler en el marco del Fes-

tival Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï FAN-

TAELX. 

En la primera edici·n del proyecto, celebrada durante el curso acad®-

mico 2021-2022, se presentaron de manera voluntaria un total de siete 

estudiantes. Al ser la primera edici·n, la prensa provincial se hizo eco 

al respecto r§pidamente, acudiendo como testigos de la grabaci·n del 

trabajo en las instalaciones del museo (Campoy, 2021). Este primer 

 
9 Empleando, para ello, material t®cnico facilitado por la propia universidad. 

10 Principalmente, utilizando la suite de Adobe CS. 



 

falso tr§iler, bajo el t²tulo Dino-Robo en el Dino-Tiempo (2021), fue 

realizado por los estudiantes Jose Antonio Amor·s, Paula Campos, Ibai 

Echevarrieta, David Goz§lvez, In®s Merouani, Luis Miguel Mora y Ma-

rina Polo; y fue presentado en el IX Festival Internacional de Cine Fan-

t§stico de Elche ï FANTAELX, recibiendo unas impresiones muy po-

sitivas tanto por parte del estudiantado como del p¼blico asistente al 

evento. La trama del tr§iler se desarrolla en su totalidad en las instala-

ciones del museo, donde una pieza ficticia ha sido robada y los perso-

najes deben andar en su b¼squeda, contando para ello con la participa-

ci·n de varios dinosaurios integrados en 3D, adem§s de la aparici·n de 

una geoda de amatista existente en el propio museo, la cual hace las 

funciones de portal a otra dimensi·n dentro de la inexistente pel²cula 

que promociona el tr§iler.11 

El cronograma de esta primera edici·n del proyecto fue el siguiente: 

 5 de octubre de 2021: reuni·n del profesorado con el estudian-

tado participante seleccionado. 

 8 de octubre de 2021: visita t®cnica al Museo Paleontol·gico 

de Elche. 

 15 de octubre de 2021: entrega del guion literario y guion t®c-

nico/storyboard al profesorado, junto a las propuestas de 

equipo art²stico. 

 22 de octubre de 2021: grabaci·n en el Museo Paleontol·gico 

de Elche. 

 19 de noviembre de 2021: entrega de la copia final del falso 

tr§iler, postproducida en las instalaciones de la Universidad 

Miguel Hern§ndez. 

 26 de noviembre de 2021: presentaci·n y proyecci·n del falso 

tr§iler en el IX Festival Internacional de Cine Fant§stico de 

Elche ï FANTAELX. 

 
11 Disponible en https://youtu.be/5SaoQksLk70 [Đltima consulta: 17/04/2024]. 



 

FIGURA 1. Fotograma del falso tr§iler realizado en el curso acad®mico 2021-2022 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La segunda edici·n del proyecto se desarroll· durante el curso acad®-

mico 2022-2023. En esta ocasi·n, se presentaron de manera voluntaria 

un total de seis estudiantes, quienes realizaron un falso tr§iler titulado 

Huida Jur§sica (2022). En su trama, el vigilante de seguridad de un 

museo comienza a sufrir una serie de alucinaciones a ra²z de comer un 

alimento en mal estado, viendo ñen carne y huesoò a los dinosaurios 

que custodian las instalaciones.12 El estudiantado, compuesto por Ma-

ravillas Esp²n, Mounir Elhasnaoui, Esther Rodr²guez, Fabio Castell·, 

Natalia Mart²n y Santiago Dur§, present· el trabajo realizado durante la 

celebraci·n del X Festival Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï 

FANTAELX. Cabe se¶alar, e incidir, en que este tipo de presentaciones 

son realizadas hacia un p¼blico general y profesional propio del festi-

val, dentro de una de sus sesiones en la que tambi®n se intercala la pro-

yecci·n de cortometrajes nacionales e internacionales a competici·n, 

adem§s de otros falsos tr§ileres escogidos a trav®s de un jurado paritario 

e internacional. 

Por tanto, el estudiantado adquiere un protagonismo especial al tener la 

oportunidad de presentar el trabajo al inicio del bloque de proyecciones, 

complement§ndose as² la experiencia con la exhibici·n del falso tr§iler 

en una sala de cine donde es visionado de manera colectiva por una 

 
12 Disponible en https://youtu.be/a092YaLnReo [Đltima consulta: 17/04/2024]. 



 

audiencia heterog®nea. Todo ello, unido a su participaci·n en entrevis-

tas y otro tipo de actividades promocionales en las que se ve envuelto, 

tan propias de los festivales cinematogr§ficos. Se trata de una experien-

cia enriquecedora que comienza en las aulas y culmina en un §mbito 

profesional y ñrealò, dentro de este marco tan particular. Dicha oportu-

nidad brinda al estudiantado la posibilidad de interactuar con profesio-

nales del sector, conocer m§s de cerca los entresijos de los festivales 

cinematogr§ficos y adquirir habilidades comunicativas y de networ-

king, tan necesarias, hoy por hoy, dentro de la industria audiovisual.13 

El cronograma de la segunda edici·n del proyecto fue el siguiente: 

 29 de septiembre de 2022: reuni·n del profesorado con el es-

tudiantado participante seleccionado y visita t®cnica al Museo 

Paleontol·gico de Elche. 

 7 de octubre de 2022: entrega del guion literario y guion t®c-

nico/storyboard al profesorado, junto a las propuestas de 

equipo art²stico. 

 14 de octubre de 2022: grabaci·n en el Museo Paleontol·gico 

de Elche. 

 4 de noviembre de 2022: entrega de la copia final del falso 

tr§iler, postproducida en las instalaciones de la Universidad 

Miguel Hern§ndez. 

 12 de noviembre de 2022: presentaci·n y proyecci·n del falso 

tr§iler en el X Festival Internacional de Cine Fant§stico de El-

che ï FANTAELX. 

  

 
13 Estos aspectos pueden apreciarse en los v²deos realizados desde el festival. El caso de la 
edici·n se¶alada se encuentra disponible en https://t.ly/3uN4c [Đltima consulta: 17/04/2024]. 



 

FIGURA 2. Fotograma del falso tr§iler realizado en el curso acad®mico 2022-2023 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Finalmente, el curso acad®mico 2023-2024 acogi· la tercera edici·n del 

proyecto, alcanzando en esta ocasi·n la participaci·n de nueve estu-

diantes, quienes realizaron un nuevo falso tr§iler, titulado Las espanto-

sas aventuras de una rubia tonta y un valenciano de pueblo que se con-

vierte en dinosaurio en un museo paleontol·gico 2, de Guillermo Rojo, 

Luc²a De Bunder, Elia Sempere, Andrea Cuellar, Alejandro Ram·n, 

Alicia Molina, Celia Carretero, Andreu Mas y Moritz Dellafior. El tra-

bajo propuesto, bajo una est®tica y narrativa que homenajea abierta y 

humor²sticamente la serie B, e incluso Z, traslada a dos personajes al 

interior del museo, donde uno de ellos, y como el extenso t²tulo vati-

cina, se transforma en dinosaurio. Si bien dicha transformaci·n consiste 

en hacer uso del ya cl§sico disfraz de dinosaurio que inunda las redes 

sociales, se trata de una pieza audiovisual con una elevada presencia de 

postproducci·n digital.14 

El cronograma de la tercera edici·n del proyecto fue el siguiente: 

 6 de octubre de 2023: reuni·n del profesorado con el estudian-

tado participante seleccionado y visita t®cnica al Museo Pa-

leontol·gico de Elche. 

 
14 Disponible en https://youtu.be/9zxX8-p4dFI [Đltima consulta: 12/04/2024]. 



 

 20 de octubre de 2023: entrega del guion literario y guion t®c-

nico/storyboard al profesorado, junto a las propuestas de 

equipo art²stico. 

 27 de octubre de 2023: grabaci·n en el Museo Paleontol·gico 

de Elche. 

 17 de noviembre de 2023: entrega de la copia final del falso 

tr§iler, postproducida en las instalaciones de la Universidad 

Miguel Hern§ndez. 

 25 de noviembre de 2023: presentaci·n y proyecci·n del falso 

tr§iler en el XI Festival Internacional de Cine Fant§stico de 

Elche ï FANTAELX. 

FIGURA 3. Fotograma del falso tr§iler realizado en el curso acad®mico 2023-2024 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Cabe destacar que, en esta ocasi·n, el proceso de creaci·n y desarrollo 

del falso tr§iler cont· con un mayor n¼mero de participantes, lo que 

deriv· en la petici·n al estudiantado de un trabajo que superara los dos 

minutos de metraje, unido a una tarea de postproducci·n m§s elaborada 

respecto a las anteriores ediciones, contando para ello con la integra-

ci·n de m§s elementos digitales, VFX, correcci·n primaria y secundaria 



 

de color, etc. El resultado, adem§s de ser presentado en el XI Festival 

Internacional de Cine Fant§stico de Elche ï FANTAELX, tambi®n 

marc· un antes y un despu®s en el proyecto. En este sentido, el trabajo 

result· ganador dentro de la categor²a de falsos tr§ileres del festival, 

dando lugar a que el estudiantado no solamente tuviera la oportunidad 

de presentar y exhibir su obra audiovisual dentro del §mbito profesio-

nal, sino que tambi®n asisti· a la gala de clausura para recoger el galar-

d·n. Este aspecto denota la potencia creativa y profesional que puede 

alcanzar el estudiantado cuando prepara una pieza que tiene certeza que 

ser§ visionada por un elevado n¼mero de personas procedentes de dis-

tintas esferas. 

5. DISCUSIčN 

La primera vez que se desarroll· el proyecto de innovaci·n docente no 

exist²a una referencia previa de falsos tr§ileres universitarios que pu-

dieran ejercer de gu²a, tanto para el profesorado como para el estudian-

tado. Este primer desaf²o pod²a conducir a una posible escasez creativa, 

de cara a futuras ediciones del proyecto que terminaran agot§ndolo, so-

bre todo por el hecho de tener que grabar siempre en la misma locali-

zaci·n. Sin embargo, durante las tres ediciones se ha podido observar, 

por un lado, un importante est²mulo creativo y proactivo del estudian-

tado, dando lugar a la creaci·n de peque¶os relatos audiovisuales que, 

en su formato de falso tr§iler, anuncian pel²culas (en este caso, las tres 

inexistentes) muy diferentes entre s². Por ello, aunque la presencia del 

museo act¼a como denominador com¼n, las historias y los planos que 

las plasman han sido muy heterog®neos cada curso acad®mico. Cabe 

apuntar, sin embargo, que el estudiantado de la segunda edici·n tuvo 

acceso al proyecto realizado durante el curso acad®mico anterior; y lo 

mismo sucedi· con el de la tercera, que, a diferencia de la primera, s² 

que dispuso de referentes previos para saber qu® camino seguir, c·mo 

lograr superarse y qu® aspectos narrativos evitar para no caer en la reite-

raci·n est®tica y narrativa. En cualquier caso, este aspecto no es ·bice 

para refrendar el valor creativo ofrecido por el estudiantado dentro de 

las diferentes §reas de actuaci·n de la comunicaci·n audiovisual sobre 

las que deb²an trabajar. 



 

6. CONCLUSIONES 

La participaci·n del estudiantado de la Universidad Miguel Hern§ndez 

en un festival cinematogr§fico mediante la creaci·n, presentaci·n y ex-

hibici·n de una pieza audiovisual grabada en un museo paleontol·gico, 

origina un triunvirato de organismos muy heterog®neos entre s² que, sin 

embargo, abogan por el fomento de la cultura y la educaci·n de calidad 

(que, recordemos, es el cuarto de los Objetivos de Desarrollo Sosteni-

ble). Este tipo de proyectos, adem§s, ayudan a potenciar la creatividad, 

desarrollar el pensamiento cr²tico y fomentar el trabajo colaborativo, 

siendo aspectos especialmente presentes en el §mbito audiovisual para 

el que el estudiantado se prepara durante sus a¶os de formaci·n. Por 

ello, esta experiencia contribuye en su educaci·n de un modo m§s ho-

l²stico e integral, prepar§ndolo de cara a un futuro mundo laboral dentro 

de un sector donde siempre enriquece poseer una actitud proactiva y 

emprendedora; y donde los conocimientos en postproducci·n digital se 

hacen cada d²a m§s necesarios dentro del §mbito audiovisual. 

De cara al dise¶o y desarrollo del proyecto en el futuro, convendr§ ac-

tualizar sus metodolog²as y requisitos. A tales efectos, se podr§ consi-

derar la implementaci·n de nuevas t®cnicas metodol·gicas que permi-

tan al estudiantado desarrollar habilidades y competencias de un modo 

m§s din§mico, transversal y todav²a m§s participativo, involucrando in-

cluso a m§s agentes externos (nuevos espacios de grabaci·n, m§s festi-

vales cinematogr§ficos, etc.). Adem§s, ser§ importante establecer nue-

vas l²neas y estrategias de actuaci·n que respondan a las futuras deman-

das y necesidades del sector audiovisual, lo cual implicar§ una actuali-

zaci·n de herramientas y procedimientos t®cnicos empleados a lo largo 

del proyecto. Este aspecto permitir§ al estudiantado adquirir nuevas ha-

bilidades para su desarrollo profesional. Por otro lado, la adecuaci·n 

del falso tr§iler, en cuanto a la libertad creativa que ofrece y la breve 

duraci·n que lo acompa¶a, da lugar a que sea un formato eficiente para 

ejecutar este tipo de proyectos. Sin embargo, llegar§ un momento en el 

que se deban explorar nuevos caminos, dentro de este contexto est®tico 

y narrativo, para seguir fomentando el aprendizaje del estudiantado. 
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1. INTRODUCCIčN  

En este cap²tulo de libro presentamos como modelo de trabajo la reali-

zaci·n de una biblia de guion, siendo el m®todo principal para la crea-

ci·n de un guion mediante un proceso de investigaci·n. El proyecto se 

ha realizado dentro de la asignatura de Guion Audiovisual, durante el 

curso 2023-2024 en la Facultad de Comunicaci·n de Cuenca, Univer-

sidad de Castilla ï La Mancha. Un guion es la gu²a base para cualquier 

producci·n audiovisual, un paso previo para el desarrollo de cualquier 

idea, o, en otras palabras, exponemos su definici·n tal como se presenta 

dicha asignatura en la gu²a docente de la UCLM:  

El guion es la herramienta y la base fundamental para cualquier crea-

ci·n audiovisual. Conocer las diferentes t®cnicas y estructuras de guion 

existentes, es imprescindible para el desarrollo profesional del alum-

nado dentro del §mbito de la comunicaci·n audiovisual. Por ello, esta 

asignatura presenta los conocimientos necesarios para la escritura y 

construcci·n de guiones de los principales formatos audiovisuales con-

tempor§neos. El alumnado desarrollar§ sus capacidades creativas y t®c-

nicas a trav®s de la escritura, y tambi®n sus competencias de an§lisis, 

cr²tica y reflexi·n mediante la revisi·n de guiones de producciones au-

diovisuales (L·pez Cantos, 2023). 

La finalidad de esta asignatura es que el alumnado conozca y domine 

los diversos formatos del guion audiovisual. Y en concreto, se orienta 

a que los estudiantes desarrollen una idea que evolucione en un guion 



 

cinematogr§fico, y para ello, se plantean varias fases de trabajo que im-

plican la potenciaci·n de la capacidad investigadora del alumnado. 

Parafraseando a Patricio Guzm§n, la intenci·n es que se inicien y se 

especialicen en el universo que el alumnado pretende mostrar a trav®s 

del guion: una investigaci·n intensiva que despu®s le permitir§ tener 

una mayor libertad creativa durante la escritura del guion, ya que de 

esta manera habr§n planteado las bases fundamentales de su historia. O 

como dice Coral Cruz en Im§genes Narradas. C·mo hacer visible lo 

invisible en un guion de cine (2014): 

El guionista debe preocuparse de montar una buena trama, por su-

puesto, pero tambi®n tiene que saber imaginar un mundo f²sico muy 

concreto. Si no reflejamos esto en el guion, nuestros lectores tendr§n la 

sensaci·n de que est§n viendo a unos personajes actuando delante de 

un fondo vac²o, como si fueran actores rodando con una pantalla de 

croma a sus espaldas. Y, por encima de todo, perderemos una oportu-

nidad ¼nica para empezar a definir las claves de nuestra actitud personal 

frente a la historia que estamos explicando. (Cruz: 46) 

Para el planteamiento de este trabajo, tanto los contenidos te·ricos 

como los pr§cticos, est§n basados en textos fundamentales sobre guion 

de diverso/as te·rico/as como Robert Mckee, Linda Seger, David Cor-

bett, Cristina Caporicci, Helena Mas, Coral Cruz, Syd Field, Marta 

Grau, Patricio Guzm§n, Alicia Luna, Norberto M²nguez, Blake Snyder, 

Christopher Vogler, Antonio Weinrichter, entre otros. 

1.1. àQU£ ES LA CARPETA DEL GUION? 

Es un espacio f²sico o digital donde el estudiante almacena toda la in-

formaci·n en referencia a su guion. Se trata de una biblia de guion, ya 

que la finalidad de este proyecto es que el alumnado obtenga un formato 

profesional de su trabajo. Las biblias son un trabajo previo que se hace 

antes de escribir cualquier guion, ya sea de un cortometraje, serie, o 

programa de televisi·n, etc. Se incluye toda la investigaci·n necesaria 

en torno a la historia que se va a desarrollar. 

Es una metodolog²a que adem§s de ser de ayuda para ordenar la infor-

maci·n, supone un proceso de profundizaci·n en torno a la idea que se 

va a retratar, a la par que hay una mejora en la comprensi·n de las he-

rramientas narrativas. Dicha metodolog²a est§ inspirada en el modelo 



 

de trabajo del guionista Julio Rojas del que hablaremos m§s adelante 

en la metodolog²a. 

A medida que el curso avanza, los alumnos completan este espacio for-

taleciendo la historia que escribir§n en el guion audiovisual, creando de 

este modo, su posici·n y punto de vista de la realidad: ñLos guionistas 

que escriben retratos y espect§culos, y en realidad todos los guionistas, 

deben llegar a comprender la relaci·n que existe entre la historia y la 

vida: La historia es una met§fora de la vidaò. (Cruz, 2014, p. 44). 

2. OBJETIVOS 

Uno de los principales objetivos es lograr que el alumnado desarrolle 

una serie de conocimientos, gracias a investigaciones que fomenten el 

pensamiento cr²tico, que le permitan analizar el estado del mundo, su 

evoluci·n hist·rica reciente, y adquirir los conceptos necesarios para la 

comprensi·n de sus dimensiones pol²ticas, econ·micas, tecnol·gicas y 

socioculturales. Dicho objetivo es desarrollado a trav®s de la realiza-

ci·n de las siguientes pr§cticas espec²ficas de la biblia del guion: 

 Investigaci·n en torno a la idea: una vez que el alumnado es-

coge su idea, comienza con uno de los primeros pasos, que 

consiste en investigar en torno a ella, alrededor de los princi-

pales conceptos que contiene. Esto implica el estudio de de-

terminados movimientos hist·ricos en algunos casos, o de de-

terminadas problem§ticas sociales, por ejemplo. 

ñLa clave para ganar esta guerra es la investigaci·n, dedicar tiempo y 

esfuerzo a adquirir conocimiento. Yo sugiero algunos m®todos espec²-

ficos: la investigaci·n en nuestra memoria, la investigaci·n de la ima-

ginaci·n y la investigaci·n de los hechos. Habitualmente, toda historia 

necesita utilizar las tres.ò (McKee, 2018, P. 99) 

 Universo del guion: se trata de dar un contexto a la idea en el 

sentido geogr§fico. Con ello, el alumnado investiga un en-

torno determinado, analizando par§metros caracter²sticos 

como el espacio, tiempo, fechasé 

ñLas realidades coherentes ser§n ambientaciones ficticias que establez-

can los modos de relacionarse de los personajes y su mundo, y que 



 

mantengan su coherencia a lo largo de toda la narraci·n para crear sig-

nificado.ò (McKee, 2018, p. 77) 

 Creaci·n de personajes: desarrollo del perfil psicol·gico y el 

arco de los principales protagonistas del relato, as² como la 

profundizaci·n en la historia previa. 

 Estructura de guion: El alumnado debe dise¶ar la estructura 

de su historia en base a los contenidos te·ricos. Para ello rea-

liza un estudio de las diferentes teor²as de estructura de guio-

nes, desde la m§s cl§sicas a los movimientos m§s actuales.  

ñLa estructura es una selecci·n de acontecimientos extra²dos de las na-

rraciones de las vidas de los personajes, que se componen para crear 

una secuencia estrat®gica que produzca emociones espec²ficas y expre-

sen una visi·n concreta del mundoò (Mckee, 2018, p. 53) 

 Referencias: se trata de que el alumno ubique su historia den-

tro de un abanico de referencias, para ello tiene que investigar 

y relacionar los principales conceptos y temas que alberga su 

guion con obras cinematogr§ficas, literarias o de otra natura-

leza, pero que contengan la l²nea art²stica y narrativa en la que 

su obra se mueve. 

 Punto de vista: construir un discurso desde una mirada perso-

nalizada, estableciendo de este modo, una visi·n concreta del 

mundo. A la par, dise¶ar§n la forma de acceder al mismo, 

como sugiere Corbett en el cap²tulo ñLo personal en perspec-

tiva: el punto de vistaò: ñIndependientemente del punto de 

vista que selecciones, tienes que decidir c·mo y hasta qu® 

punto quieres acceder a los pensamientos y sentimientos del 

personaje cuando cuentes su historia.ò (p. 337). 

Otro de los objetivos generales que se promueve en este trabajo es que 

el alumnado encuentre un estilo propio y persiga la originalidad, tal 

como se indica en la gu²a docente de esta asignatura. La idea es que 

desarrollen la creatividad suficiente para asumir riesgos en la definici·n 

de temas de investigaci·n o de creaci·n desde una perspectiva innova-

dora y que, adem§s, puedan contribuir al conocimiento, interpretaci·n 

o desarrollo de los lenguajes y/o formatos audiovisuales. Por parte del 



 

profesorado, entendemos este objetivo interpretando la educaci·n como 

un proceso de transformaci·n en el que hayamos de manera intr²nseca 

la reflexi·n e investigaci·n para conseguir hallar las competencias ne-

cesarias para la profesionalizaci·n. Con ello, esta metodolog²a tiene 

como objetivo que el alumnado sea capaz de utilizar este conocimiento 

como instrumento en la resoluci·n de problemas y retos profesionales, 

gracias a la elaboraci·n de un proyecto audiovisual en forma de guion. 

Encontrar una narrativa af²n a su punto de vista y una posici·n dentro 

de una realidad determinada, en otras palabras: ñB¼squeda de un entra-

mado simb·lico propioò (Cruz, 2014, p.137) 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a de este proyecto de innovaci·n docente se basa en el 

aprendizaje experiencial en un sentido creativo; el aprendizaje basado 

en proyectos, utilizando el sistema de trabajo del guionista Julio Rojas, 

y, por ¼ltimo, en t®cnicas cuantitativas para el proceso de evaluaci·n. 

àQu® entendemos por aprendizaje experiencial? En palabras de Romero 

Ariza (2014, p.90):  

Una de las competencias m§s ampliamente demandada en el contexto 

actual, es la relacionada con la habilidad de aprender de forma aut·-

noma. Esta competencia garantiza que el sujeto sea capaz de responder 

a una sociedad r§pidamente cambiante, a trav®s de un aprendizaje con-

tinuado a lo largo de toda su vida. La necesidad de promover este enfo-

que queda reflejada en el memorandum sobre aprendizaje a lo largo de 

toda la vida, elaborado en el a¶o 2000 por la Comisi·n Europea (A Me-

morandum on Lifelong Learning). 

Uno de sus m§ximos exponentes es David Kolb. En su teor²a expone 

cuatro pasos necesarios para completar el ciclo de aprendizaje: Expe-

riencia Concreta, Observaci·n Reflexiva, Conceptualizaci·n Abstracta 

y Experimentaci·n Activa. En otras palabras: aprender experimen-

tando, aprender procesando y aprender haciendo. ñEl modelo de apren-

dizaje de David Kolb es uno de los que ha tenido grandes repercusiones 

en el campo educativo, pues asever· que el aprendizaje individual ger-

mina de tres componentes: la herencia, la pr§ctica de vida y las 



 

exigencias del ambienteò. (Espinar A., Estrella M. & Vigueras Moreno, 

J., 2020). 

GRĆFICO 1. Ciclo de aprendizaje de David Kolb 

 

Fuente: AFS Intercultural Programs, Inc. 2014. 

Aplicado en el terreno docente del guion, se trata de que el alumnado 

trabaje en su proyecto personal mediante la experimentaci·n de todo 

tipo de experiencias propuestas durante el curso. Por un lado, hay una 

propuesta de diferentes pr§cticas creativas de escritura que sirven como 

una introducci·n y experiencia previa al inicio de la realizaci·n de guio-

nes. Por otro lado, se les pone al alcance todo tipo de est²mulos cultu-

rales que pueden ser utilizados como fuentes de inspiraci·n para sus 

trabajos: teatro, m¼sica, cine, series, literatura, podcast, etc. El alum-

nado debe consumirlos y reflexionar cu§l de ellos se adapta mejor a la 

idea que quiere plasmar en su trabajo. En todo momento debe argumen-

tar los motivos que le empujan a elegir un trabajo sobre otro como base 

de su trabajo. Es decir, se potencia la reflexi·n y el saber demostrar, en 

las tutor²as personalizadas, que est§ adquiriendo de manera correcta los 

conocimientos que se imparten en las horas lectivas. Ante el tutor/a, el 

alumnado debe exponer y ñvenderò su idea para que sea aceptada como 

trabajo final. En definitiva, La intenci·n inicial es sumergir al alumnado 



 

en un proyecto personal, y que, de esta manera, experimenten lo que 

supone desarrollar sus diferentes fases, para as² acercarles a una expe-

riencia profesional. 

Como antes mencion§bamos, este aprendizaje experiencial se lleva a 

cabo gracias al sistema de trabajo de ñLa carpeta del guionistaò, que, a 

su vez, se basa en un aprendizaje orientado a proyectos, el cual se ca-

racteriza por utilizar un proceso en el que toma protagonismo par§me-

tros como planificaci·n, producci·n y evaluaci·n. En el caso de la asig-

natura de Guion Audiovisual, el proyecto de guion se presenta desde un 

inicio del curso como un reto que el alumnado tendr§ que resolver a lo 

largo del curso en base a los conocimientos te·ricos que se le facilitan 

en las clases te·ricas, para que, de esta manera, haya una motivaci·n 

desde el principio hacia el aprendizaje, ya que, para resolver sus pro-

yectos, necesitar§n las herramientas narrativas que contiene el temario. 

Este tipo de proyectos se basan en m®todos inductivos para as² propiciar 

una experiencia individual y diferente en cada uno de los/as alumno/as: 

Los m®todos inductivos se consideran centrados en el estudiante (stu-

dent-centered) y el aprendizaje-activo (active learning), desde el mo-

mento en el que el proceso de aprendizaje vuelca m§s responsabilidad 

en el estudiante, ante su propio aprendizaje, requiri®ndole un esfuerzo 

de discusi·n y resoluci·n de problemas desde el inicio de la instrucci·n. 

Asimismo, estos m®todos de ense¶anza se basan en la idea de construc-

tivismo, es decir, los estudiantes construyen su propia versi·n de la 

realidad y su conocimiento a trav®s de su propia experiencia, en vez de 

absorber la realidad y los conocimientos presentados por el profesor. 

(Garc²a y P®rez, 2018, p.40) 

Algunas de las caracter²sticas principales del aprendizaje orientado a 

proyectos, seg¼n Javier Garc²a y Jorge Enrique P®rez (2018), son las 

siguientes: son proyectos que implican un largo periodo de tiempo en 

el que el alumnado tendr§ que enfrentarse a tareas complejas y a los 

posibles problemas que surjan para resolver el proyecto, ya que ®ste, 

tiene especial importancia, es decir, se pone el foco en el acabado final. 

Por otro lado, este tipo de aprendizaje exige interdisciplinaridad, y que 

el estudiantado aplique tanto los conocimientos adquiridos anterior-

mente, como los nuevos. Por otro lado, la figura del profesorado act¼a 

como un/a mediador/a, un/a gu²a y un/a facilitador/a de conocimientos 

en relaci·n a la fase de trabajo en la que se encuentre el proyecto. Esta 



 

labor se hace posible mediante las clases pr§cticas establecidas a lo 

largo del curso, y a trav®s de las tutor²as colectivas e individuales acor-

dadas. Lo/as alumno/as deben entregar cuatro partes de la carpeta del 

guion a lo largo del curso que el profesorado revisa, califica y lo de-

vuelve con retroalimentaci·n, con el fin de que puedan ir puliendo po-

sibles errores o profundizar en aspectos importantes de la biblia. 

El sistema de trabajo elegido para este proyecto es la propuesta que el 

guionista Julio Rojas hace en el curso que imparte en la plataforma Do-

mestika, titulado Escritura de guion para cine y televisi·n, del cual, 

hemos utilizado algunos par§metros inspiradores. En este sentido, nos 

ha resultado de especial inter®s las diferentes fases de escritura que pro-

pone para completar la biblia del guion, siendo un sistema que hace que 

el escritor se sumerja e investigue ampliamente sobre el universo que 

va a retratar por medio de su guion. A diferencia de la carpeta que pro-

pone Rojas, en nuestro ejercicio se han cambiado varios contenidos y 

formas del proceso de trabajo. Rojas (Chile, 1965) es un reconocido 

guionista, autor de ciencia ficci·n y de ficciones sonoras. Tiene una 

amplia experiencia en cine y televisi·n y ha sido galardonado con nu-

merosos premios.  

Por otro lado, para evaluar los resultados y el impacto de este proyecto 

entre el alumnado, se ha realizado una encuesta para conocer el grado 

de satisfacci·n con este tipo de metodolog²a, as² como los problemas 

encontrados. Estos datos resultan de gran inter®s para mejorar este pro-

yecto y planificarlo de manera m§s efectiva para los pr·ximos cursos. 

Parafraseando a Livio Grasso (2006) las encuestas nos permiten explo-

rar par§metros subjetivos, as² como explorar la opini·n p¼blica, obte-

niendo informaci·n directa de un n¼mero considerable de personas, y 

es un procedimiento id·neo para el desarrollo de conocimiento en el 

campo de las ciencias sociales. 

Asimismo, la encuesta permite obtener datos de manera m§s sistem§-

tica que otros procedimientos de observaci·n. Hace posible el registro 

detallado de los datos, el estudiar una poblaci·n a trav®s de muestras 

con garant²as de representatividad, la generalizaci·n de las conclusio-

nes con conocimiento de los m§rgenes de error y el control de algunos 

factores que indicen sobre el fen·meno a observar, como por ejemplo 

las formas de efectuar las preguntas y el contexto en que estas se for-

mulan y contestan. (Grasso, 2006, p.13) 



 

Adem§s de esta encuesta, finalmente se eval¼a el producto final, el 

alumnado debe enfrentarse al ejercicio de pitching de un modo profe-

sional, presentando y defendiendo su idea de guion. Para la evaluaci·n 

del proyecto, se tienen en cuenta todos los procesos efectuados para la 

resoluci·n del mismo por medio de un seguimiento personalizado de 

las diferentes entregas durante todo el curso, por ¼ltimo, se eval¼a la 

calidad final y profesional conseguida en estas biblias de guion. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

El resultado final de este proyecto de innovaci·n docente es en primera 

instancia, que el alumnado adquiere los conocimientos necesarios para 

la escritura y construcci·n de guiones de los principales formatos con-

tempor§neos. Por otro lado, tambi®n obtienen un formato profesional de 

guion a trav®s de la biblia, el cual, pueden utilizar en el §mbito audiovi-

sual o tambi®n, les puede servir como gu²a para sus futuros proyectos. 

GRĆFICO 2. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 1 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

Sobre el impacto de aprendizaje en el alumnado y su percepci·n sobre 

el incremento de su capacidad investigadora en relaci·n a este proyecto, 

podemos ver resultados positivos en los resultados de la encuesta reali-

zada en clase el d²a 19 de abril de 2024, en la que participaron 30 

alumno/as. En general, hallamos un balance que muestra que este pro-

yecto mantiene una metodolog²a que est§ funcionando, a continuaci·n, 

analizamos las diferentes preguntas expuestas en dicha encuesta. 

En el gr§fico 2, la pregunta se refiere a este proyecto en relaci·n a su 

capacidad de facilitar la escritura final del guion, cuestion§ndolo como 

un m®todo adecuado. La escala de valoraci·n se realiza del 1 al 5, el 1 

es ñNada ¼tilò y el 5 es ñMuy ¼tilò. En general, los resultados de esta 

cuesti·n son positivos ya que el 66,7% del alumnado presenta valores 

entre el 4 y el 5 de la escala expuesta. 

GRĆFICO 3. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 2. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

El gr§fico 3, muestra de un modo mayoritario que la realizaci·n de una 

biblia de guion le ha facilitado las herramientas y conocimientos nece-

sarios para la escritura final del guion, representando a un 60% del 

alumnado. La escala de valoraci·n se realiza del 1 al 5, el 1 es ñNadaò 

y el 5 es ñMuchoò. 

  



 

GRĆFICO 4. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 3 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

En el gr§fico 4, la pregunta propone al alumnado que valore su apren-

dizaje en competencias de investigaci·n por medio de este proyecto. La 

escala de valoraci·n se realiza del 1 al 5, el 1 es ñNadaò y el 5 es ñMuy 

positivoò. Un 53,4% lo valora de forma muy positiva representando a 

m§s de la mitad de lo/as encuestado/as. Tambi®n es significativo el 

36,7% que se sit¼a en un terreno en intermedio. Por otro lado, tan solo 

un 10,3% opina que no le ha servido de nada. 

GRĆFICO 5. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 4 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Los datos expuestos en el gr§fico 5, indican los problemas que el estu-

diantado ha sufrido durante el desarrollo de los apartados principales 

de este proyecto y que hemos expuesto en la introducci·n. En general, 

el desarrollo de la estructura de guion suele ser la parte donde lo/as 

alumno/as tienen m§s problemas ya que implica un profundo dominio 

de los conocimientos te·ricos de este tema. Por otro lado, en segundo 

lugar, encontramos los apartados de ñReferenciasò y ñInvestigaci·n de 

los principales conceptos de la ideaò, es decir, se trata de los conceptos 

que mayor investigaci·n requieren, y, por lo tanto, manifiestan que es 

una tarea de dificultad. 

GRĆFICO 6. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 5 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

En el gr§fico 6, se propone que se eval¼a la labor de seguimiento por 

parte de profesorado. La escala de valoraci·n se realiza del 1 al 5, el 1 

es ñMaloò y el 5 es ñMuy bienò. En general encontramos par§metros 

positivos. Lo interesante en este caso es comparar este gr§fico con el 7, 

ya que el 6 alude al seguimiento general, y el 7 a las tutor²as individua-

les. Comprobamos con ello, que para el alumnado es m§s efectivo un 

seguimiento m§s personalizado. 

  



 

GRĆFICO 7. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 6. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

GRĆFICO 8. Valoraci·n global del proyecto. Pregunta 7 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Finalmente, el gr§fico 8 nos muestra la percepci·n del alumnado en 

relaci·n al incremento de su capacidad investigadora. La escala de va-

loraci·n se realiza del 1 al 5, el 1 es ñNoò y el 5 es ñMuchoò. Como 

resultado tenemos a un 56,7% que considera este proyecto como un 

inicio a la investigaci·n. 

Observando todo el proceso de trabajo que conlleva para el alumnado 

este proyecto, destacamos la apertura hacia las labores de investigaci·n, 



 

facilitando as² que el alumnado tenga esta primera experiencia, en t®r-

minos de metodolog²a cualitativa. En las diferentes carpetas de guiones 

del estudiantado encontramos algunas t®cnicas como son: la lectura de 

art²culos cient²ficos, libros, estudio de campo o la realizaci·n de entre-

vistas. Todo este trabajo se enfoca a la realizaci·n de ese producto final 

que es la escritura del guion. Por tanto, este proyecto de innovaci·n 

docente presenta valores positivos en todos sus aspectos: el proceso de 

escritura de la biblia de guion, el producto final y la percepci·n del 

alumnado. En general, seg¼n los resultados podemos observar la poten-

cialidad de dicho proyecto con algunos aspectos a mejorar seg¼n la opi-

ni·n del estudiantado: 

 Reforzar el aprendizaje de pautas para el inicio a la actividad 

investigadora, ya que ha sido uno de los conceptos en los que 

el alumnado ha manifestado tener dificultades (Grafico 5). 

Para ello, el profesorado deber§ dedicar m§s tiempo a mostrar 

t®cnicas de b¼squeda de datos y fuentes, as² como mostrar 

ejemplos de c·mo puede realizarse este proceso. 

 Reformulaci·n del estudio de las diferentes estructuras de 

guion, para potenciar el mejor entendimiento de las mismas. 

En la encuesta (Gr§fico 5) observamos que este es el aspecto 

menos comprendido de los temas estudiados en el curso. Para 

ello, el profesorado deber§ idear otras de formas de impartir 

este tipo de conocimiento, y facilitar su comprensi·n. 

 Elaborar un plan de seguimiento del trabajo de los/as alum-

nos/as m§s completo. En general las tutor²as individuales fun-

cionan muy bien (Gr§fico 7), pero el alumnado presenta dudas 

en relaci·n a la retroalimentaci·n que obtienen de las diferen-

tes entregas de la carpeta del guion (Gr§fico 6). 

  



 

6. CONCLUSIONES 

Este proyecto de innovaci·n docente ha resultado positivo ya que se 

han conseguido todos los objetivos planteados. Atendiendo a la moti-

vaci·n de los estudiantes, su opini·n nos revela que hay que reformular 

algunas pautas del proyecto de cara a futuros cursos. Pero, por otro lado, 

el estudiantado, acogiendo la metodolog²a experiencial y el aprendizaje 

orientado a proyectos ha resuelto la escritura de un guion utilizando 

pautas profesionales, e introduci®ndose en metodolog²as de investiga-

ci·n cualitativa. En general, han cumplido todos los objetivos espec²fi-

cos que detall§bamos anteriormente, que le han permitido desarrollar 

un estilo personal y aspirar a la originalidad, un concepto indispensable 

para la industria audiovisual actual. A la par, han conseguido situar su 

trabajo en un marco referencial contempor§neo. 

La originalidad es la confluencia del contenido y de la forma, de una 

singular elecci·n del tema adem§s de una forma narrativa ¼nica. El con-

tenido (el entorno, los personajes, las ideas) y la forma (la selecci·n y 

la organizaci·n de los acontecimientos) se necesitan, se inspiran e in-

teraccionan. El guionista esculpe su historia con el contenido en una 

mano y el dominio de la forma en la otra. Cuando modelamos la sus-

tancia de una historia una y otra vez, la narraci·n va tomando forma por 

s² misma. Al jugar con la forma de la historia, su esp²ritu intelectual y 

emocional tambi®n evoluciona. (McKee, 2018, p. 23) 

En resumen, el proyecto tambi®n atiende a los objetivos previamente 

fijados a trav®s de la gu²a docente de esta asignatura que se han desa-

rrollado a trav®s de las metodolog²as anteriormente expuestas. Los di-

ferentes temas o contenidos te·ricos impartidos, suponen ser un pilar 

fundamental que nutre al alumnado de una base para poder desarrollar 

la pr§ctica. Con ello, consiguen crear un imaginario propio y s·lido, 

que es posible gracias al proceso de trabajo que supone ñLa carpeta del 

guionò. Por lo tanto, estamos ante un proyecto que funciona, pero que, 

seg¼n las observaciones por parte del alumnado, el profesorado tiene 

que seguir modelando el sistema de trabajo y de investigaci·n para que 

de esta forma sea todav²a m§s efectivo y haya mayor grado de satisfac-

ci·n en el aula. 
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1. INTRODUCCIčN 

Autores como Pe¶a P®rez (2008)15, Mart²nez Ezquerro (2021)16 o Ga-

llardo Vera y Fern§ndez Hoya (2022)17 han hecho ®nfasis en la impor-

tancia de la ense¶anza de la disciplina ret·rica y del an§lisis del dis-

curso ret·rico publicitario de cara a la persuasi·n y la seducci·n publi-

citarias. Las partes del discurso en la ret·rica cl§sica grecolatina (inte-

llectio, inventio, dispositio, elocutio, memoria, actio y pronuntiatio) 

contin¼an vigentes hoy en d²a, y son plenamente adaptables, aparte de 

a los textos hablados y escritos, tambi®n a los visuales, verbovisuales y 

audiovisuales. Tal actualidad de la disciplina ret·rica cl§sica y de su 

 
15 Pe¶a P®rez, G. (2008). Sistemas de persuasi·n en la comunicaci·n publicitaria. Olza Mo-
reno, I.; Casado Velarde, M.; Gonz§lez Ruiz, R. (coords.). Actas del XXXVII Simposio Inter-
nacional de la Sociedad Espa¶ola de Ling¿²stica (SEL): 651-664. 
https://hdl.handle.net/10171/21163   

16 Mart²nez Ezquerro, A.(2021). Estrategias para analizar el discurso ret·rico publicitario: un 
modelo a trav®s de anuncios de Espa¶a y Portugal. Contextos Educativos: Revista de Educa-
ci·n, 27, 245-269. https://doi.org/10.18172/con.4920    

17 Gallardo Vera, L., y Fern§ndez Hoya, G. (2022). La educaci·n ret·rica en alumnos univer-
sitarios de publicidad y relaciones p¼blicas en la Universidad Complutense de Madrid una ne-
cesidad profesional insatisfecha. Revista ComHumanitas, 13, (2),132-150. 
https://doi.org/10.31207/rch.v13i2.349   

https://hdl.handle.net/10171/21163
https://doi.org/10.18172/con.4920
https://doi.org/10.31207/rch.v13i2.349


 

eficacia ha quedado corroborada por la neurociencia, tal como expone 

el profesor Mart²n Jim®nez (2020)18.  

La ense¶anza de aspectos b§sicos de la disciplina ret·rica para el an§-

lisis de los textos publicitarios deviene especialmente importante en 

una asignatura introductoria de la carrera universitaria de Publicidad. 

La comprensi·n y familiarizaci·n del alumno primerizo en esta carrera 

con las formas en que se organiza la trabaz·n forma-discurso en la per-

suasi·n y la seducci·n del p¼blico objetivo son primordiales para desa-

rrollar una mirada cr²tica que resulte de gran utilidad para la formaci·n 

de competencias acad®micas, intelectuales y profesionales en el propio 

an§lisis y construcci·n del mensaje publicitario.  

2. OBJETIVOS 

 Demostrar la eficacia y utilidad de la ense¶anza de las corre-

laciones entre la disciplina ret·rica y su aplicaci·n pr§ctica en 

la elaboraci·n del mensaje publicitario.  

 Establecer la aplicabilidad de la ret·rica cl§sica a diversos su-

puestos de textos visuales, audiovisuales y verbovisuales, por 

medio de un an§lisis textual.  

 Establecer la utilidad did§ctica del an§lisis del discurso ret·rico 

publicitario y de sus mecanismos de persuasi·n y seducci·n. 

3. METODOLOGĉA 

 Se contrastan fuentes previas en torno al estado de la cuesti·n 

de las relaciones entre Publicidad y Ret·rica, y tambi®n sobre 

la Ret·rica Publicitaria.  

 Se desglosan las diversas partes del discurso ret·rico cl§sico 

seg¼n la tradici·n ret·rica grecolatina cl§sica sintetizada por 

Mart²n Jim®nez (2020).  

 
18 Mart²n Jim®nez, A. (2020). Compendio de Ret·rica. Valladolid: Alfonso Mart²n Jim®nez. 
https://uvadoc.uva.es/handle/10324/52335   

https://uvadoc.uva.es/handle/10324/52335


 

 Establecer la aplicabilidad de la ret·rica cl§sica a diversos su-

puestos de textos visuales, audiovisuales y verbovisuales, por 

medio de un an§lisis textual.  

 Establecer la utilidad did§ctica del an§lisis del discurso ret·rico 

publicitario y de sus mecanismos de persuasi·n y seducci·n. 

4. RESULTADOS 

Seg¼n Gloria Pe¶a P®rez (2008), para interpretar los procedimientos 

que contribuyen a mejorar la eficacia persuasiva es necesario acudir a 

la disciplina ret·rica, como el arte que se sirve de la palabra para con-

seguir efectos de adhesi·n hacia las tesis o hacia el hecho que se pre-

senta (aunque, en t®rminos ling¿²sticos y semi·ticos, hay que precisar 

que la publicidad acude a diversas formas de ret·rica: verbal, visual, 

verbovisual, sonora, musicalé). De este modo, se pueden analizar di-

ferentes formas de argumentaci·n persuasiva en la publicidad actual.  

La argumentaci·n ret·rica nace en Occidente en el siglo V a. C., con 

dos personajes fundamentales:  

 C·rax de Siracusa, orador siciliano, que crea la primera es-

tructuraci·n ret·rica al servicio de la oratoria judicial. Puede 

consider§rsele el padre de la ret·rica racional, basada en argu-

mentaciones y demostraciones, aunque tambi®n pose²a un 

fuerte componente emocional. C·rax tambi®n es el padre del 

concepto ret·rico de verosimilitud: vale m§s para persuadir al 

otro una mentira o ficci·n cre²ble, similar a la verdad, que una 

verdad dif²cil de creer.  

 Emp®docles de Agrigento, fil·sofo presocr§tico siciliano, que 

crea la ret·rica encaminada a emocionar al personal: la ret·rica 

emocional o psicagogia: conducci·n de almas. El concepto de 

psicagogia puede asociarse f§cilmente al predominio de atri-

butos psicol·gicos en una estrategia y campa¶a publicitarias.  

Aunque no se nos han conservado escritos de los sofistas, se les atribuye 

la paternidad de las ciencias del lenguaje. No se han documentado 



 

disquisiciones sobre gram§tica, dial®ctica ni ret·rica anteriores a esta 

corriente filos·fica. Los gram§ticos peripat®ticos y alejandrinos se es-

forzaron en reconstruir las ense¶anzas de los Sophyst®s. Han llegado 

hasta nosotros fragmentos y vestigios de la clasificaci·n de los diversos 

tipos de palabras de Prot§goras y de la doctrina de Hipias sobre la sig-

nificaci·n de las s²labas y de las letras. 

El arte de construir discursos, de presentar las pruebas y desarrollar las 

ideas y argumentos, desde la simple narraci·n hasta la conmoci·n vi-

gorosa de sentimientos, se muestra en los debates judiciales griegos. 

Los llamaban agon, porque daba la impresi·n de que se produc²a una 

verdadera lucha seg¼n reglas entre dos rivales. A este respecto, debe 

discernirse adecuadamente entre la dial®ctica, o arte de construir y es-

tructurar argumentaciones, y la ret·rica, que es la forma de desarrollar 

tales argumentaciones de forma convincente y veros²mil, en la cons-

trucci·n de un discurso coherente y apto para persuadir al auditorio. 

Una tarea que, precisamente, contin¼a siendo el n¼cleo de la profesi·n 

publicitaria.  

En la oratoria jur²dica helena de esta ®poca se sustituyen las antiguas 

pruebas judiciales, testimonios, tormentos y juramentos, por la argu-

mentaci·n l·gica introducida por la ret·rica. Los discursos que cons-

truye el historiador Tuc²dides son verdaderas obras maestras que refle-

jan la ret·rica de los sofistas sobre la t®cnica oratoria, la construcci·n 

de frases y el uso gramatical de las rectas palabras, la orthoepia. 

La ret·rica o arte de hacer discursos constituye la forma predominante 

de educaci·n en los ¼ltimos tiempos de Atenas y pasar§ posteriormente 

con la gram§tica y la dial®ctica a formar el Tr²vium medieval. 

Seg¼n Arist·teles, la tarea de la ret·rica consiste en reconocer los me-

dios de convicci·n m§s pertinentes para cada caso, la facultad de teori-

zar lo que es adecuado para convencer.  

 Lo caracter²stico de este arte es reconocer lo convincente y lo 

que parece ser convincente (Ret·rica de Arist·teles).  

 Seg¼n la Rhetorica ad Herennium (el tratado ret·rico latino 

m§s antiguo, durante siglos atribuido err·neamente a Marco 



 

Tulio Cicer·n, pero que hoy se considera obra de Elio Stil·n 

o de Quinto Cornificio). Las fases del discurso son las opera-

ciones que el orador debe llevar a cabo: el hallazgo de ideas y 

elementos del discurso (inventio), organizaci·n de los argu-

mentos (dispositio), acomodaci·n de palabras y oraciones a la 

materia objeto de invenci·n (elocutio), retenci·n en la mente 

de las ideas y las palabras (memoria), y regulaci·n de la voz, 

de los gestos y entonaci·n adecuada (actio y pronuntiatio). A 

ellos es preciso agregar la operaci·n ret·rica previa que es la 

intellectio, consistente en la comprensi·n y conocimiento del 

contexto y destinatario para as² estructurar adecuadamente el 

discurso y elegir el g®nero ret·rico m§s adecuado: en la publi-

cidad, sus equivalentes ser²an, fundamentalmente, los perfiles 

(robots) psicogr§fico y sociogr§fico, y el briefing de los que 

se parte para crear el mensaje, la estrategia y las campa¶as.  

 La distribuci·n de los elementos en el discurso (dispositio) es 

de suma importancia en la consecuci·n de la eficacia porque 

afecta a la organizaci·n total del mensaje; pero la selecci·n de 

los recursos verbales y no verbales utilizados influye de ma-

nera decisiva en el proceso de persuasi·n, de manera que en 

el an§lisis ser§ conveniente observar uno y otro aspecto del 

discurso.  

 En el c·mo se dice se incluyen los recursos de elocuci·n (elo-

cutio) empleados, adem§s de la forma de organizarlos en el 

proceso de enunciaci·n, todos ellos orientados a captar la 

atenci·n del receptor para moverlo a la aceptaci·n o adhesi·n 

que se propone. Analizar un mensaje publicitario desde una 

perspectiva ret·rica supone considerar las diversas partes en 

que se organiza el discurso.  

En resumen, y partiendo de la sistematizaci·n de Mart²n Rodr²guez 

(2020), es preciso distinguir entre:  

 Operaciones ret·ricas: intellectio, inventio, dispositio, elocu-

tio, memoria, y actio o pronuntiatio.  



 

 Partes en que se estructura el discurso: exordium, narratio, ar-

gumentatio y peroratio.  

Arist·teles estableci· en su Ret·rica tres g®neros que siguen estando 

de plena vigencia en todo discurso. Pueden encontrarse separadamente, 

o bien entremezclados en la misma pieza ret·rica:  

 G®nero judicial, o de ret·rica sobre hechos pasados.  

 G®nero demostrativo o epid²ctico, fundamentado en el elogio 

(laudatio) o vituperio (vituperatio) de personas del presente.  

 G®nero deliberativo, propio de las asambleas y de los ·rganos 

representativos, en que se discuten decisiones a tomar de cara 

al futuro. 

A pesar de que los anuncios ofrecen un contenido textual muy variado, 

se pueden observar algunas coincidencias formales con la organizaci·n 

del discurso ret·rico:  

a. La llamada de atenci·n al receptor mediante efectos originales 

o sorprendentes: exordium (exordio o proemio).  

b. El contenido o la historia contada: narratio (narraci·n o expo-

sici·n de los hechos).  

c. Los argumentos o razones acerca de las cualidades, utilidad y 

beneficio del producto: argumentatio (argumentaci·n), para 

ofrecer la justificaci·n necesaria.  

d. El nombre de la marca y el eslogan: peroratio, ep²logo o con-

clusi·n. 

Como glosa Mart²n Jim®nez (2020) a partir de la citada Rhetorica ad 

Herennium, a la hora de discernir entre las diversas formas o modalida-

des de expresi·n ret·rica, se distingu²a, en primer lugar, entre los elo-

cutionis genera (registros o estilos de los discursos) y las elocutiones 

virtutes et vitia (vicios y virtudes de los discursos).  

Elocutionis genera, genera dicendi, o teor²a de los registros o estilos 

(procedente de Teofrasto, Demetrio, Herm·genes, Cicer·n y Quinti-

liano):  



 

1. Genus sublime: estilo o registro elevado o alto: destinado a 

movere, es decir, a conmover y emocionar al auditorio.  

2. Genus medium: estilo medio: estilo todav²a apartado de la ex-

presi·n coloquial y vulgar, y destinado a delectare: esto es, a 

entretener o agradar al auditorio.  

3. Genus humile: estilo bajo: m§s informal, vulgar, coloquial y 

sencillo que los anteriores, pues es el destinado a docere: su 

finalidad es ense¶ar, explicar o instruir al auditorio.  

Estos estilos no han de aplicarse uniformemente a lo largo de todo el 

discurso, sino que pueden combinarse varios en una misma elocuci·n, 

de forma tal que se utilice el m§s adecuado para cada parte.  

Seg¼n Gloria Pe¶a P®rez (2008), se pueden observar algunas coinci-

dencias formales con la organizaci·n del discurso ret·rico:  

a. La llamada de atenci·n al receptor mediante efectos origina-

les o sorprendentes: exordium (exordio o proemio).  

b. El contenido o la historia contada: narratio (narraci·n o ex-

posici·n de los hechos).  

c. Los argumentos o razones acerca de las cualidades, utilidad 

y beneficio del producto: argumentatio (argumentaci·n), 

para ofrecer la justificaci·n necesaria.  

d. El nombre de la marca y el eslogan: peroratio, ep²logo o con-

clusi·n. 

Seg¼n Pe¶a P®rez, en el an§lisis de publicidad impresa o escrita, esta 

divisi·n corresponde a los apartados siguientes:  

a. Titulares.  

b. Exposici·n de las caracter²sticas del producto anunciado.  

c. Justificaci·n de las cualidades del producto.  

d. Eslogan y nombre de la marca. 

Sin embargo, y seg¼n la misma autora, pueden ponerse muchos reparos 

a este esquema b§sico. La raz·n fundamental estriba en que en la pu-

blicidad impresa se encuentran ejemplos de contenidos muy variados y 

e estructura muy diversa: anuncios con gran cantidad de mensaje verbal 

o con escasas referencias verbales; con im§genes de gran tama¶o o de 



 

tama¶o reducido ðen muy pocos casos sin im§genesð; con eslogan 

ðla mayor parte de las vecesð o sin eslogan; a todo color o en blanco 

y negro ðen la prensað generalmente; con una distribuci·n organi-

zada del anuncio, en cuanto a la imagen y al texto, o sin orden aparente. 

Es necesario tener en cuenta, por otra parte, que las condiciones de la 

recepci·n publicitaria son muy diversas y a veces desfavorables; por 

ejemplo, los anuncios en los peri·dicos no siempre se leen, o se ven de 

manera distra²da. De acuerdo con las costumbres occidentales, la lectura 

m§s frecuente corresponde a una estructura en "Z": comienza arriba, a 

la izquierda de la p§gina ðzona de sombra o de lectura m²nimað y se 

acaba abajo y a la derecha ðzona de atracci·n o de lectura m§ximað.  

Esto explica que la construcci·n de los mensajes publicitarios responda 

a una ret·rica visual en la que la segmentaci·n y la especializaci·n del 

mensaje articulan y subrayan los grandes ejes de la argumentaci·n, aun-

que esto no garantiza, sin embargo, una interpretaci·n un²voca: la re-

cepci·n publicitaria es flexible y el lector es libre en su interpretaci·n.  

A pesar de todo, los publicistas se esfuerzan, mediante una manipulaci·n 

ret·rica del espacio de los anuncios (la dispositio ret·rica), para suscitar 

en el lector una cooperaci·n interpretativa lo m§s cercana posible de sus 

intenciones comunicativas: hacer que se lea para hacer que se compre.  

Seg¼n la teor²a aristot®lica, las clases de pruebas por persuasi·n que pue-

den obtenerse mediante el discurso residen, unas, en el talante del que 

habla, otras, en predisponer al oyente de alguna manera y las ¼ltimas, en 

el discurso mismo, "merced a lo que ®ste demuestra o parece demostrar"19.  

El mensaje publicitario constituye un proceso de comunicaci·n de ca-

r§cter persuasivo en el que:  

1. el emisor es el que expone los argumentos 

2. el p¼blico o destinatario a quien se dirige tiene la funci·n de 

valorar el mensaje y decidir el acto perlocucionario de estar o 

de desear estar en posesi·n del objeto anunciado.  

 
19 El siguiente an§lisis est§ extra²do de Pe¶a P®rez (2008).  



 

Seg¼n se¶ala Pe¶a P®rez, es frecuente que el enunciado en el que se 

fundamenta el argumento principal se presente como un imperativo, 

una exhortaci·n o una sugerencia, que lleve al destinatario a responder 

positivamente a querer usar o a poseer el producto20.  

Los emisores buscan seducir a los receptores, teniendo en cuenta el per-

fil del individuo o del grupo social al que se dirija la campa¶a o el anun-

cio publicitario concreto. Un ejemplo que la misma autora emplea es el 

del anuncio del Bravo Turbo T-Jet, anuncio cuyo titular ya resultaba 

sobremanera esclarecedor: "Si lo que buscas es pasi·n, considera esto 

como una cita" [FIAT. Bravo]. 

PRESENTAMOS EL NUEVO BRAVO TURBO T-JET Y 120 CV.  

Lo hemos creado desde la pasi·n.  

Cuidando cada detalle para construir un coche realmente italiano por 

dentro y por fuera.  

Dise¶ando unos motores que garantizan mayores prestaciones y meno-

res consumos disminuyendo las emisiones de C02.  

Es el nuevo Bravo Turbot-JET 150 y 120 CV, con 5 estrellas Euro 

NCAP, 7 airbags, ESP.  

Y es de Fiat.  

Ven y pru®balo en todos los Concesionarios de la Red Fiat.  

Hasta 2500 ú de ahorro. 

Elementos del discurso ret·rico de este anuncio:  

 Se apela a la seducci·n ("pasi·n"), a la atracci·n ("una cita"), 

para llegar a la argumentatio, mediante la exposici·n de las 

caracter²sticas del producto que comienzan con la referencia 

al cuidado de "cada detalle", para un coche "realmente italiano 

por dentro y por fuera".  

 
20 Lo Cascio, V. (1998). Gram§tica de la argumentaci·n. Estrategias y estructuras. Alianza 
Universidad. 



 

 Al mostrar las cualidades del coche, se han evitado palabras t®c-

nicas y se habla de "motores", "prestaciones", "consumo"; sin 

embargo, mediante estos t®rminos se resumen informaciones re-

levantes para el posible cliente, al que se le ofrecen las principa-

les ventajas: "mayores prestaciones y menores consumos".  

 La inevitable referencia ecol·gica ("disminuyendo las emisio-

nes de C02") se muestra como una consecuencia positiva del 

dise¶o, del que se ofrecen, como resumen, otras ventajas del 

modelo anunciado.  

 El refrendo de la marca "Y es de Fiat" (con la asociaci·n pa-

ron²mica es de fiar) sirve para amplificar el valor del producto 

(adem§s, es de Fiat) y tambi®n de la marca, porque de manera 

impl²cita se subraya que se trata de una firma de prestigio.  

 El anuncio se cierra con la invitaci·n "Ven y pru®balo", que 

se convierte en una apelaci·n al posible cliente para que 

realice la acci·n de acercarse a cualquier concesionario para 

probar las ventajas del modelo de coche anunciado. La apela-

ci·n que se ofrece como una recomendaci·n, una exhortaci·n 

o una sugerencia21, puede tener como consecuencia la compra 

del producto (acto ilocucionario).  

Bermejo Berros (2004)22 distingue entre varios tipos de procesos comu-

nicacionales que ejercen influencia sobre los otros:  

1. Propaganda. En una caracterizaci·n de este controvertido t®r-

mino que bien puede considerarse harto discutible, Bermejo 

afirma que la propaganda es propia de reg²menes sin libertad 

de opini·n y con control social de la informaci·n o en los que 

el sistema de libertades es reducido, limit§ndose la 

 
21 Alcoba, S.; Poch Oliv®, D. (2006). Los marcadores gramaticales y f·nicos de cortes²a en el 
lenguaje publicitario, Actas del XXXV Simposio Internacional de la Sociedad Espa¶ola de Lin-
g¿²stica, 24-47. https://shorturl.at/5onc1  

22 Bermejo Berros, J. (2004). Los l²mites de la persuasi·n publicitaria: entre la seducci·n y la 
propaganda. Eguiz§bal Maza, R. (coord.): La comunicaci·n publicitaria: Antecedentes y ten-
dencias en la Sociedad de la Informaci·n y el Conocimiento. Sevilla: Comunicaci·n Social. 
https://shorturl.at/M3690  

https://shorturl.at/5onc1
https://shorturl.at/M3690


 

informaci·n y el contraste de opiniones, por lo que el desti-

natario ha de aceptar el mensaje ante la falta de alternativas.  

2. Persuasi·n. Es propia de un contexto de libertad, siempre se-

g¼n la controvertible caracterizaci·n de Berros. Una opini·n 

puede verse confrontada a su contraria pudi®ndose as² poner 

a prueba la incertidumbre y la duda.  

3. Seducci·n. La seducci·n ya est§ presente de forma espont§-

nea e ñinvoluntariaò en las relaciones interpersonales en cual-

quier contexto social. El seductor ejerce su influjo sobre el 

seducido porque ®ste ve a aquel en t®rminos de aura, carisma, 

encanto, fascinaci·n, prestigio, belleza (en cualquiera de sus 

sentidos), etc. La seducci·n es un mecanismo tan potente que 

ha sido utilizado de forma intencional y calculada tanto por 

la propaganda como por la persuasi·n del tipo que sea. La 

seducci·n, del lat²n seducere (conducir al lado, apartar hacia 

otro lado) ha sido tratada de diferentes formas a lo largo de la 

historia. Desde su defensa por el sofista Gorgias, pasando por 

Baltasar Graci§n en el siglo XVIII, o la concepci·n de 

Baudrillard, o el psicoan§lisis donde ha sido objeto de intenso 

inter®s desde la ·ptica del deseo, su presencia en la publicidad 

ha sido muy destacada. 

4. Estratagemas. La estrategia general presente en las estratage-

mas est§ dominada por el arte del disimulo. Tienen por objeto 

persuadir intentando, al tiempo, que el persuadido no tenga la 

impresi·n de que est§ siendo objeto de un proceso de persua-

si·n. De esta forma, al sentirse en un proceso de comunica-

ci·n y no de persuasi·n, el individuo levanta sus barreras y 

defensas contrapersuasivas, permitiendo as² que este tipo de 

influencia opere de forma inadvertida con toda su eficacia, 

generando a t®rmino adhesi·n.  

5. Ret·rica. En el arte persuasivo de los sofistas no hay una b¼s-

queda de la verdad sino de la eficacia, de ah² la vehemente 

controversia que S·crates y Plat·n -partidarios de una ciencia 

moral que pudiese elucidar el correcto vivir de los hombres- 

mantuvieron contra ellos. La argumentaci·n y la palabra es-

t§n al servicio de una verosimilitud que convenza. No hay 

pues relaci·n entre el objeto de la discusi·n y su valor de ver-

dad. Puede decirse que el profesional publicitario es un so-

fista por definici·n, e incluso por antonomasia. 



 

Lo cierto es que la persuasi·n argumentativa no es la m§s com¼n en la 

publicidad. La persuasi·n m§s utilizada en la publicidad es la emotiva 

o afectiva, de que se ocupa en detalle Rodr²guez P®rez (2008)23. Se trata 

de esa publicidad que influye en el estado de §nimo del receptor, utiliza 

sus sentimientos (anhelos, temores, etc.) o provoca otros nuevos (el pla-

cer de lo prohibido, sensaci·n de necesidad, etc.).  

Dentro de ella, son muy empleadas las falacias de la relevancia que 

sustituyen la argumentaci·n l·gico-racional por la apelaci·n a los sen-

timientos y las emociones psicol·gicas; ya que se parte de la premisa 

de que la toma de decisiones de las personas es m§s influenciable a 

trav®s del "coraz·n", que a trav®s de la "cabeza". Dentro de este tipo de 

persuasi·n podr²amos diferenciar muchos subtipos.  

Aqu² se ejemplificar§n, los tres que desde el punto de vista de Rodr²-

guez P®rez ser²an los m§s comunes: apelaci·n al miedo, a la envidia y 

a las necesidades. Para ello se tomar§n tres anuncios considerados cl§-

sicos modernos de la publicidad espa¶ola.  

El primero es aquel que utiliza como recurso los miedos t²picos del ser 

humano para perturbarle. As² por ejemplo, los publicitarios de BMW 

conocen muy bien los efectos que tienen en el espectador la apelaci·n 

a dichos temores (adem§s BMW estudia muy bien al p¼blico al que va 

dirigido y quien es su comprador potencial: hombres y mujeres de me-

diana edad con nivel econ·mico medio-alto, que aprecian la estabilidad 

y seguridad). La apelaci·n al miedo es especialmente eficaz, porque en 

el fondo todos tememos lo mismo.  

El spot publicitario televisivo del BMW Serie 7 destacaba por su gran 

calidad, hasta el punto de que sigue siendo muy recordado. El eje psi-

col·gico, predominantemente emocional, apelaba al miedo, t²pica-

mente humano, a nuestra propia fragilidad. A ello se agregaba un tema 

po®tico -la envidia de la m§quina perfecta, el BMW, por los sentimien-

tos humanos, que aqu² se vinculaban con la peroratio o conclusi·n del 

discurso publicitario: çàTe gusta conducir?è, apelando de este modo 

 
23 Rodr²guez Garc²a, S. (2008): Connotaci·n y persuasi·n en la imagen publicitaria, Gazeta 
de Antropolog²a, 24(2). http://hdl.handle.net/10481/6958  

http://hdl.handle.net/10481/6958


 

tambi®n a la envidia, la del autom·vil por las emociones humanas al 

volante, pero tambi®n, y por ende, de quienes no pueden disfrutar de 

este coche (asimismo se¶al de estatus social), pese a ser amantes de la 

conducci·n. La m§quina que envidia a los humanos parece un motivo 

inspirado en la novela de Arthur C. Clarke -y su adaptaci·n por Stanley 

Kubrick- 2001: una odisea del espacio (2001: A Space Odyssey, Stan-

ley Kubrick, 1968).  

Como ejemplo de esta apelaci·n al miedo, un ejemplo particularmente 

interesante es el del anuncio de Falabella -grandes almacenes muy pre-

sentes en Am®rica Latina-, conocido como Miedos, que cont· con un 

gran prestigio internacional en los pa²ses hispanohablantes, y cuya es-

trategia, campa¶a y mensaje fueron dise¶adas por la compa¶²a Leo Bur-

nett Per¼24.  

El segundo subtipo de persuasi·n emotiva es la que apela a uno de los 

sentimientos m§s comunes del ser humano: la envidia. La publicidad se 

centra siempre en el futuro comprador. Le ofrece una imagen de s² 

mismo que resulta fascinante gracias al producto que est§ intentado 

vender. As² el consumidor desea lo que podr²a llegar a ser; y lo que 

hace envidiable esa posibilidad es la envidia de los dem§s.  

Ser envidiado es una forma solitaria de reafirmaci·n, que depende pre-

cisamente de que no compartas tu experiencia con los que te envidian. 

Aunque puede ser triste reconocerlo, este es un recurso muy utilizado 

(y muy efectivo) en la publicidad dirigida a las mujeres y productos 

tradicionalmente femeninos: perfumes, cosm®ticos, joyas de dise¶o... 

Uno de los anuncios posiblemente m§s famosos y recordados de la His-

toria de la televisi·n en Espa¶a es el spot de la marca francesa de per-

fume Egoµste Platinum, en que un personaje con los rasgos atribuibles 

al triunfador (un hombre atractivo y musculoso, en plena forma f²sica, 

y en un majestuoso entorno de lujo) boxea contra su propia sombra, 

quien le envidia en secreto por su fragancia, a la que se toma como 

condensaci·n de los atributos intangibles de la marca y de la estrategia 

y campa¶a: atractivo sexual y triunfo social. La sombra es n²tida y 

 
24 Comercial "Miedos" de Saga Falabella. https://shorturl.at/Ba1vV  

https://shorturl.at/Ba1vV


 

transparente met§fora de una sociedad que envidiar§ al consumidor del 

perfume de lujo, signo este de inequ²voco estatus social, se¶al de 

triunfo. Se aspira, as², no s·lo al p¼blico objetivo habitual de esta fra-

gancia, de elevado poder adquisitivo, sino tambi®n a un p¼blico aspira-

cional, mucho m§s amplio, que anhela alcanzar las metas sociales de un 

estrato socioecon·mico de m§s alto nivel. Por lo tanto, no es en abso-

luto fortuita o arbitraria la apelaci·n ret·rica -incluso metaling¿²stica-

mente subrayada- a la envidia, as² como al ego²smo de ese hombre ar-

quet²pico, ideal aspiracional de triunfo en la masculinidad, y centrado 

en el autocuidado de su forma f²sica y el disfrute de los lujos y, presu-

miblemente, de los placeres que su estatus le brinda25.  

Otro gran cl§sico de la publicidad televisiva en Espa¶a es el spot del 

autom·vil Mitsubishi Galant de 199726. En ®l, igualmente se apela a la 

envidia, esta vez mediante voces en off extradieg®ticas (a la manera de 

flashback sonoro o analepsis narrativa mediante el sonido extradieg®-

tico y asincr·nico), que representan el entorno sociolaboral del Director 

General de una empresa an·nima, y que hablan con un§nime admira-

ci·n sobre el nuevo autom·vil de este alto cargo. Entre ellas, una sen-

sual voz femenina que afirma con notable delectaci·n: çMe encantar²a 

probar el coche nuevo del Director General.è As², de nuevo el triunfo y 

el estatus social se entrelazan un²vocamente con el atractivo sexual. El 

relato concluye con un personaje con elegante indumentaria que pincha 

los neum§ticos de tan flamante y envidiado autom·vil. La peroratio o 

colof·n ret·rico del spot es sobremanera elocuente: çRegla n¼mero uno 

en el mundo de los negocios: el Director General nunca debe comprarse 

un coche mejor que el del Presidente.è Y una voz en off distinta con-

cluye: çMitsubishi Galant.è El anuncio hace a¼n m§s hincapi® que el 

de Egoµste Platinum en un p¼blico aspiracional, que compra junto con 

el autom·vil atributos intangibles como el triunfo social o el ser envi-

diado por otros. Se trata de un target o p¼blico objetivo de poder ad-

quisitivo presumiblemente medio-alto, de elevado nivel de estudios y 

 
25 Anuncio Egoiste Platinum Chanel - (Francia 1994) Espa¶ol. https://shorturl.at/5Ekkh  

26 Mitsubishi Galant: el coche del Director General. https://youtu.be/XzdNDFQ_v00  

https://shorturl.at/5Ekkh
https://youtu.be/XzdNDFQ_v00


 

cualificaci·n, y entre cuyos horizontes vitales y sociales se halla la pro-

moci·n profesional.  

El hincapi® ret·rico en la envidia, u otras emociones humanas, para 

promocionar atributos intangibles, pueden vincularse con las teor²as de 

Antonio Caro (2023) a prop·sito del semiocapitalismo, o de la marca 

como valor a¶adido independiente de la ley del valor de la econom²a 

cl§sica brit§nica y el marxismo (esto es, el valor basado, de forma di-

rectamente proporcional, en la inversi·n de trabajo humano social-

mente necesario)27.  

Ya por ¼ltimo se puede destacar tambi®n en este bloque la publicidad 

que para persuadir crea 6 necesidades en el hombre. Rodr²guez P®rez 

sigue en este punto la clasificaci·n que realiza Bermejo Berros28, dis-

tinguiendo seis tipos diferentes de necesidades que se crean o potencian 

en el esp²ritu humano:  

1) Necesidades centr²petas: necesidades ligadas al yo, a su ex-

presi·n, completitud, etc.  

2) Necesidades centr²fugas: necesidades de relaci·n, afiliaci·n 

e intercambio social.  

3) Necesidades objetuales- funcionales: necesidades ligadas a 

los productos (vestido, alimento, bienestar).  

4) Necesidades de defensa y evitaci·n: defensa contra la enfer-

medad buscando la salud; evitar que los ladrones roben tus pro-

piedades, evitar la humillaci·n, etc.  

5) Necesidades de poder y logro: dominaci·n sobre el otro y 

superaci·n de s² mismo.  

 
27 Caro, A. (2023): Semiocapitalismo. Del producto a la marca, de la mercanc²a al signo/mer-
canc²a. Buenos Aires: SB. Una s²ntesis de estas investigaciones y reflexiones de Caro puede 
leerse online, en: Caro, A. (2011). Semiocapitalismo, marca y publicidad: una visi·n de con-
junto, Pensar la publicidad: revista internacional de investigaciones publicitarias, 5, (2), 159-
180. https://doi.org/10.5209/rev_PEPU.2011.v5.n2.37868  

28 Bermejo Berros (2004).  

https://doi.org/10.5209/rev_PEPU.2011.v5.n2.37868


 

6) Necesidades de afecto: necesidad emp§tica en la que la situa-

ci·n del otro genera una reacci·n afectiva (por ejemplo, apadri-

namiento de un ni¶o hu®rfano). 

Dentro de la publicidad de apelaci·n a las necesidades, debe citarse otro 

gran cl§sico televisivo espa¶ol: el spot de BMW de 199729. En ®l, se 

apela, mediante numerosos s²miles visuales, a necesidades satisfechas 

de manera precaria, comparadas con esas mismas necesidades cuando 

se satisfacen con placer y comodidad: es decir, cuando se pueden dis-

frutar. Es llamativo que se emplea constantemente la comparaci·n con 

la misma palabra (çNo es lo mismo comer que comerè), pero aqu² el 

componente connotativo -el conjunto de los diversos sustratos de con-

notaci·n que enriquecen el lenguaje- es esencial, pues el primer çco-

merè es el precario, y el segundo, el placentero y verdaderamente satis-

factorio. La textura visual del spot -propia de un v²deo dom®stico de la 

®poca- apela a la inmediatez de estas experiencias para cualquiera de 

los destinatarios del mensaje: o lo que es lo mismo: a ti tambi®n te ha 

ocurrido. Con ello, se genera una identificaci·n narrativa/ empat²a cier-

tamente ejemplar en un discurso publicitario, pues adem§s, en este caso, 

se est§ apelando a necesidades y sensaciones b§sicas para cualquier per-

sona (la comida, el sue¶o, etc). Dentro de la misi·n habitual de la pu-

blicidad de crear necesidades, a las primordiales arriba a¶adidas, se 

a¶ade la de conducir, con la misma peroratio o colof·n habitual de esta 

campa¶a, rico en lecturas connotativas, tan intr²nsecas tambi®n a la se-

ducci·n en publicidad: çàTe gusta conducir?è  

La ense¶anza de la ret·rica cl§sica en una asignatura eminentemente 

introductoria a los fundamentos de la carrera publicitaria se ha verte-

brado en dos ejes fundamentales:  

1. La ense¶anza de los fundamentos de la ret·rica cl§sica gre-

colatina, arriba expuestos, fundamentalmente sobre las direc-

trices de la Ret·rica aristot®lica y la Rhetorica ad Herennium. 

Asimismo, se ha establecido un sistema de comparaciones y 

equivalencias entre las diversas operaciones (intellectio, 

 
29 No es lo mismo BMW Marca -- Te gusta conducir (Spot 1999). https://shorturl.at/FJutU  

https://shorturl.at/FJutU


 

inventio, dispositio, elocutio, memoria, actio y pronuntiatio) 

y partes (exordium, narratio, argumentatio y peroratio), que 

componen el discurso ret·rico -eminentemente verbal- de los 

grecolatinos cl§sicos y sus equivalentes en el discurso visual 

y verbovisual: as² por ejemplo, carteles para publicidad exte-

rior, y spots publicitarios audiovisuales para televisi·n.  

2. Se ha llevado a cabo una actividad en clase para poner en 

pr§ctica los conocimientos te·ricos y anal²ticos sobre la ret·-

rica cl§sica aplicada a la publicidad.  

Ya se han podido apreciar m§s arriba las analog²as entre la estructura re-

t·rica cl§sica y sus equivalentes en la publicidad visual. En cuanto a las 

equivalencias de operaciones ret·ricas en la publicidad y discursos visua-

les y verbovisuales, se explicaron y debatieron en clase estas analog²as:  

1. Intellectio, o comprensi·n del contexto y del destinatario. Las 

investigaciones previas para el conocimiento del consumidor 

y del p¼blico objetivo, as² como la informaci·n contenida en 

el briefing, constituir²an la intellectio del discurso publicita-

rio contempor§neo.  

2. Inventio, o idea sobre la que se vertebra el discurso. Es el 

mensaje publicitario creado por los creativos como n¼cleo de 

la estrategia y campa¶as posteriores.  

3. Dispositio, o disposici·n de los elementos en la estructura re-

t·rica. En el discurso visual, es la disposici·n de elementos 

visuales, la composici·n de encuadres, la realizaci·n, la pa-

leta crom§tica, e, incluso, el desarrollo estructurado de la dra-

maturgia.  

4. Elocutio, o dicci·n y tono adecuados al discurso. En la ret·-

rica visual y verbovisual, halla su equivalente en la utiliza-

ci·n de elementos t®cnicos como la iluminaci·n, el foco, el 

tono empleado para dirigirse al destinatarioé 

5. Memoria, c·mo se memoriza el discurso y c·mo el mensaje 

fundamental de este debe quedar impreso en la mente del des-

tinatario. Halla su equivalente en los esl·ganes, los jingles 

pegadizos, y dem§s recursos para el impacto en la memoria 

del destinatario del mensaje publicitario.  



 

6. Argumentatio, o eje argumentativo, dial®ctico, del discurso. 

Cu§les son los argumentos empleados en cada discurso pu-

blicitario. Otro ejemplo cristalino de ello ser²a la reason why, 

o razones por las que el destinatario deber²a consumir el pro-

ducto, y que constituye una parte esencial de la estrategia 

creativa publicitaria.  

7. Peroratio, o colof·n del discurso, que en el discurso publici-

tario de toda ²ndole suele condensarse en un eslogan final 

(s²ntesis esencial del mensaje transmitido) y la invocaci·n de 

la marca como corolario.  

La actividad encomendada a los alumnos consisti· en aplicar la ret·rica 

cl§sica a sendos ejemplos de spot publicitario y de cartel de publicidad 

y analizarlos (en cuanto que equivalentes verbales y verbovisuales de 

la ret·rica verbal cl§sica), y sobre ello, realizar las siguientes tareas:  

 Explicar y justificar qu® g®nero o g®neros ret·ricos se utilizan 

(sea de forma pura o entremezclada en el discurso): judicial, 

demostrativo o epid²ctico, y/o deliberativo, y tambi®n si se uti-

lizan -y en caso de que se utilicen, c·mo- operaciones del dis-

curso ret·rico: inventio, dispositio, elocutio, actio, pronuntia-

tio (se escogieron estas como las m§s representativas de entre 

tales operaciones).  

 Explicar si se utilizan -y en el caso de que se utilicen, c·mo- 

las partes sucesivas del discurso ret·rico: exordium, narratio, 

argumentatio y peroratio.  

 Explicar si el discurso es predominantemente argumentativo y 

racional, o predominantemente emocional y psicag·gico. En 

cualquiera de los dos casos: cu§les son los argumentos o eje 

argumentativo que se utiliza, y cu§les son las emociones a las 

que se apela.  

 Explicar y justificar el tono que se utiliza: sublime, m®dium 

y/o humile. 

Como consecuencia de ello, los alumnos tomaron r§pidamente concien-

cia de la importancia de una convincente estructuraci·n del discurso 



 

ret·rico, y de la construcci·n de este como basamento esencial de todo 

tipo de discurso, incluyendo los verbales y verbovisuales. Organizados 

en grupos, analizaron en t®rminos ret·ricos, y seg¼n los par§metros in-

dicados, varios anuncios recientes y actuales, con resultados y conclu-

siones muy interesantes expuestos en clase. 

6. CONCLUSIONES 

1. La vigencia y operatividad de la ret·rica cl§sica, y de sus estu-

dios y an§lisis contempor§neos, para la ense¶anza universita-

ria de la ret·rica publicitaria.  

2. La utilidad de las partes en que se desglosa el discurso ret·rico 

seg¼n los tratados cl§sicos grecolatinos, para el an§lisis y la 

praxis del mensaje publicitario en un entorno universitario.  
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1. INTRODUCCIčN 

El estudio de la Competencia Medi§tica se ha convertido en un tema de 

creciente inter®s en las disciplinas de la Comunicaci·n y Educaci·n, 

con motivo del influjo de las tecnolog²as y el acceso a medios y entor-

nos digitales en los que participa de manera masiva las personas. Esta 

investigaci·n tiene por objetivo entregar un primer diagn·stico del ni-

vel de dominio de la Competencia Medi§tica de estudiantes universita-

rios de la zona sur de Chile, formados en el §rea audiovisual.  

El siglo XXI ha experimentado una vor§gine de abruptos cambios de la 

mano del desarrollo de nuevas tecnolog²as de la informaci·n, disposi-

tivos y aplicaciones presentes en casi todas las §reas productivas, in-

cluidas las de esparcimiento y ocio. Esto ha decantado en lo que se des-

cribe bajo el concepto de sociedad hipercomunicada (Caldeiro-Pedreira 

& Aguaded, 2015) que refiere fen·menos como la inmediatez con la 

que se difunden informaciones y contenidos que, a su vez, estimula in-

teracciones en tiempo real.  

La masificaci·n y baja en los costos de producci·n de las nuevas tec-

nolog²as han permitido que el grueso de la poblaci·n mundial tenga 

acceso a sus beneficios, pero tambi®n a potenciales consecuencias ne-

gativas con motivo de un consumo en descontrol desprovista de sentido 



 

cr²tico. Esto punto es particularmente sensible en la actualidad con el 

desarrollo y expansi·n de la internet que funge como veh²culo y difusor 

de todo tipo de contenidos y tecnolog²as, apoyada en algoritmos capa-

ces de detectar las preferencias de los usuarios gustos y comportamien-

tos, lo que de alguna manera le otorga cierto grado de control para ma-

nipular llevando a polarizaciones y anulaci·n o debilitamiento del sen-

tido cr²tico de las personas (Clavero, 2018). Dicho de otra manera, la 

ubicuidad de las nuevas tecnolog²as y los medios digitales puede afectar 

la capacidad de juicio cr²tico de las personas (S§nchez, 2021). 

Muchos de los vicios que ha tra²do consigo el desarrollo tecnol·gico, 

est§ siendo descrito en la literatura a partir de la fundaci·n de nuevos 

conceptos como, por ejemplo, Infoxicaci·n (Cornella, 2003) en refe-

rencia al exceso de informaci·n a la que est§n expuestas las personas y 

que le puede volver incapaz de discriminar contenidos en funci·n de lo 

que le es ¼til y lo que no. En un sentido m§s espec²fico y vinculado con 

el objeto de estudio de esta investigaci·n, se encuentra el constructo 

Infoxicaci·n Digitovisual que refiere consecuencias similares, pero re-

lacionadas con contenidos audiovisuales al alto flujo de contenidos au-

diovisuales al que se ven expuestas las personas (Aguaded, Mar²n-Gu-

ti®rrez, & Caldeiro-Pedreira, 2018). 

La problem§tica descrita, ha sido objeto de preocupaci·n a nivel inter-

nacional, tal es el caso de la Uni·n Europea, cuyos gobiernos han acor-

dado que constituyen competencias b§sicas para sus ciudadanos la Di-

gital, medi§tica e informacional (De Vega-Mart²n, Pinedo-Gonz§lez, & 

Guti®rrez-Mart²n, 2022).  

En t®rminos concretos, la comunidad internacional observa con preocu-

paci·n que la facilidad de acceso al conocimiento por medio de la ma-

sificaci·n de la internet y recientemente la masificaci·n de uso de apli-

caciones de Inteligencia artificial, no ha generado cambios virtuosos, 

por el contrario, no se observa un creciente n¼mero de personas dotadas 

de sentido cr²tico que les permita beneficiarse de tantas posibilidades de 

acceso al conocimiento (Aguaded & Montaner-Bastias, 2020).  

  



 

1.1. COMPETENCIA MEDIĆTICA 

La competencia medi§tica es parte de la evoluci·n conceptual que en-

cuentra su origen en la propuesta de competencia audiovisual fundada 

en Ferr®s (2007), que refiere la capacidad de los individuos en orden a 

interpretar y analizar contenidos audiovisuales, a partir de un proceso 

interno de reflexi·n cr²tica. Cinco a¶os m§s tarde y teniendo como base 

conceptual y te·rica a la mencionada competencia, junto a otro investi-

gador instala el concepto de competencia medi§tica (Ferr®s & Piscitelli, 

2012). En resumen, la definici·n de este constructo se entiende como 

la capacidad que puede dominar una persona para percibir, analizar, 

utilizar y producir mensajes mediados por un sentido cr²tico que, final-

mente, le aleja de los riesgos y vicios que se han originado en el con-

texto de una sociedad hipercomunicada, dominada por contenidos y re-

presentaciones alojadas en los medios y espacios virtuales. 

En la propuesta de Ferr®s y Piscitelli (2012), se presentan seis dimen-

siones: Tecnolog²a, Lenguaje, Ideolog²a y Valores, Est®tica, Proceso de 

Interacci·n y Proceso de Producci·n y Difusi·n. Cada dimensi·n 

cuenta con sus respectivos indicadores, divididos en §mbitos de expre-

si·n y an§lisis, susceptibles de ser medidos y que -en su conjunto- dan 

cuenta de todo aquello que debe ser considerado para abordar la com-

petencia medi§tica.  

 1.2. JčVENES Y COMPETENCIA MEDIĆTICA 

Cuando a comienzos del presente milenio surge el concepto de Nativo 

Digital (Prensky, 2001), que ¼nicamente refiere a las personas que han 

iniciado su vida en el contexto de una sociedad altamente tecnologi-

zado, pudo haberse instalado la errada idea de que su condici·n, sin 

m§s, les dotaba de capacidades para moverse con fluidez en dicho es-

pacio, sin embargo, el propio Prensky refiere que los j·venes se rela-

cionan con los medios y sus contenidos con un bajo nivel de prepara-

ci·n, poniendo en entredicho que contar§n con los conocimientos ne-

cesario del poder audiovisual. 

Solo tres a¶os m§s tarde P®rez-Tornero (2005) se¶alaba que en nuevo 

entorno medi§tico los m§s vulnerables eran los ni¶os y los j·venes, 



 

precisamente los nativos digitales, advirtiendo que eran aquellos que se 

alejan peligrosamente de su mundo interior, supeditados a charlas va-

c²as y juegos violentos. Posteriormente sobrevinieron estudios que ob-

servaron que el contacto permanente de estos grupos etarios con las 

pantallas y sus contenidos no se correlacionaban con un consumo de 

contenidos mediados por un sentido cr²tico bien construido y funcional 

para beneficio propio (P®rez-Rodr²guez & Delgado, 2012).  

1.2.1. Estado de situaci·n en Chile 

Tras realizar un an§lisis de los perfiles de egreso de acceso p¼blico de-

clarado por las carreras universitarias que en Chile formar profesionales 

en el §rea audiovisual, se advierte que no hay abordaje de contenidos 

que eduquen en alfabetizaci·n medi§tica e informacional y competen-

cia medi§tica. Se puede -por contraparte- inferir que se realizan algunos 

esfuerzos por formar en competencia digital al revisar los nombres ge-

n®ricos de las asignaturas informadas por las respectivas mallas curri-

culares. Esto ¼ltimo, decanta en un reduccionismo de lo que comporta 

la formaci·n en la competencia digital, orientada al mero uso instru-

mental de las tecnolog²as en el contexto educativo (Mateus et al, 2019). 

Suponer que la condici·n chilena, en el contexto sudamericano es ven-

tajosa, so pretexto de contar con la internet de mayor velocidad de trans-

ferencia y descarga de datos de la regi·n es un error, pues como refiere 

Cwaik (2020), la internet supone un nuevo paradigma econ·mico, so-

cial y cultural, sin embargo, el sistema educativo (curr²culo) no ha reac-

cionado a la altura del impacto social que esta ha generado. Esto, de 

alguna manera, encuentra su explicaci·n en Bauman (2003) que en su 

obra Modernidad L²quida, describe los efectos del postmodernismo y 

los cambios vertiginosos que impone, los que no permiten asimilar la 

realidad, dejando la capacidad de reacci·n y adaptaci·n debilitadas, en 

consecuencia, se¶ala que vivimos como en una sociedad m§s flexible, 

pero a la vez inestable. 

A la luz de los antecedentes presentados, la formaci·n en competencia 

medi§tica se alza como una necesidad gravitante en el concierto social, 

porque su objetivo asoma como una respuesta para subsanar los vicios 

que se han instalado como efectos residuales del nuevo ecosistema 



 

medi§tico (Canavilhas, 2011). Ser§ muy relevante, entonces, que por s² 

solos nuevas tecnolog²as y los espacios medi§ticos son garantes de las 

democracias ni configuran o moldean sociedades m§s justas, como lo 

se¶alan Mesquita-Romero et al. (2022), sin embargo, los mismos auto-

res declaran que es un deber inexcusable de los sistemas educativos 

preparar a los j·venes para que puedan afrontar con ®xito el impacto 

del entorno medi§tico, por constituye uno de sus derechos. 

Los estudios desarrollados en la ¼ltima d®cada, que han tenido a la com-

petencia medi§tica como objeto de estudio, se han aplicado a distintos 

actores sociales y en distintos rangos etarios, teniendo como denomina-

dor com¼n el mismo consecuente resultado. Todos, aunque con mati-

ces, apuntan a describir un escenario desventajoso para la sociedad en 

su conjunto en el que las tecnolog²as avanzan mucho m§s r§pido en 

comparaci·n con la capacidad que tienen las personas para asimilarles, 

asumiendo una postura cr²tica que les permita obtener beneficios para 

sus vidas en diferentes contextos y situaciones. Los estudios, tambi®n 

se¶alan el camino a seguir y que est§ en v²nculo con lo que se pueda 

realizar desde los sistemas educativos a nivel internacional. Esta es una 

discusi·n que se ha extendido por d®cadas y que no ha tenido la res-

puesta esperada. Es importante se¶alar que los esfuerzos no solo se han 

quedado en el levantamiento de diagn·sticos, pues adem§s de las orien-

taciones que la comunidad europea ha compartido para ser aplicada, 

desde los propios c²rculos de investigadores se han formulado docu-

mentos orientadores como el curr²culo Alfamed, que sistematiza accio-

nes y estrategias para guiar la formaci·n en competencia medi§tica.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

La investigaci·n que aqu² se presenta formul· preguntas de investiga-

ci·n que orientaron la construcci·n de objetivos: 

àCu§l es el nivel de dominio de los estudiantes universitarios formados 

en el §rea audiovisual en la zona centro sur de Chile? 



 

àCu§l es el nivel de dominio que poseen los estudiantes mencionados, de 

cada una de las dimensiones que componen la competencia medi§tica? 

A partir de las preguntas de investigaci·n referidas, fue posible definir 

los alcances que para la construcci·n de los objetivos que se presentan 

a continuaci·n: 

Medir el Nivel de dominio de la Competencia Medi§tica de universita-

rios formados en el §rea audiovisual en la zona centro sur de Chile, 

describiendo los resultados de cada una de las seis dimensiones que 

componen la competencia medi§tica. 

3. METODOLOGĉA 

Esta investigaci·n suscribe al paradigma cuantitativo y presenta un di-

se¶o no experimental transaccional de car§cter descriptivo, pues se pro-

pone analizar el nivel de las variables en un momento particular y espe-

c²fico, Abordando el fen·meno y estudiando su incidencia (Hern§ndez 

et al., 2003). La muestra es de naturaleza no probabil²stica intencionada, 

toda vez que, no se busc· una significancia de la poblaci·n estudiantil 

universitaria referida como formados en el §rea profesional audiovisual, 

de una casa de estudios superiores de la zona centro sur de Chile. 

Para el levantamiento de informaci·n se aplic· un cuestionario a 34 

estudiantes (17 mujeres, 15 hombres y dos personas que se identifica-

ron su g®nero en una categor²a distinta a asignada a ñotroò), cuyo obje-

tivo pretende describir condiciones de una realidad (Buend²a, 1997).  

Los participantes del estudio, hombres y mujeres, entre 18 y 22 a¶os de 

edad, respondieron el instrumento de manera simult§nea y presencial, 

bajo condiciones controladas en un laboratorio de computaci·n, activi-

dad panificada para ser completada en no m§s de 30 minutos lo que se 

cumpli· cabalmente sin reporte de incidencias ni problemas. El cues-

tionario referido, fue previamente validado y aplicado en Iberoam®rica 

por la red de investigaci·n internacional Alfamed.  

El mencionado instrumento, fue adaptado para ser aplicado en Chile, 

modific§ndose ¼nicamente cuestiones de forma para una mejor com-

prensi·n de parte de los encuestados y cautelando no afectar los 



 

resultados, para el correcto procesamiento en las tablas de valoraci·n. 

En el detalle el instrumento contiene 20 preguntas, de las cuales las 4 

primeras recogen datos generales y las 16 restantes se subdividen en 6 

grupos para medir el nivel de dominio de las respectivas dimensiones 

que componen la competencia medi§tica.  

De este modo, las preguntas 5, 6 y 7 se relacionan con la dimensi·n 

Tecnolog²a, 8 y 9 con la dimensi·n Lenguaje, 10, 11 y 12 con la dimen-

si·n Ideolog²a y Valores, 13, 14, 15 con la dimensi·n Proceso de Pro-

ducci·n y Difusi·n, 16 y 17 con la dimensi·n Est®tica y finalmente las 

preguntas 18, 19 y 20 con la dimensi·n Proceso de Interacci·n. Para la 

sistematizaci·n de los resultados obtenidos en cada grupo de preguntas, 

se trabaj· en base a una tabla de validaci·n, que grad¼a los resultados 

por niveles: avanzado, medio y b§sico, lo que permite conocer el nivel 

de dominio de la competencia medi§tica. Finalmente, es importante se-

¶alar que las preguntas fueron construidas consideran obtener datos 

asociados a los §mbitos de expresi·n y an§lisis. 

Los resultados obtenidos por medio de la aplicaci·n del instrumento 

cuestionario, se sistematizaron en tablas para la posterior construcci·n 

de la gr§fica que se presenta a continuaci·n y en la que se describen los 

niveles de dominio expresados en t®rminos porcentuales, con el detalle 

de cada una de las seis dimensiones que la componen, l®ase, Est®tica, 

Ideolog²a y Valores, Lenguaje, Proceso de Interacci·n, Tecnolog²a y 

Proceso de Producci·n y Difusi·n (Ferr®s & Piscitelli, 2012). Dichos 

resultados constituyen un material de base inicial, para conocer even-

tuales fortalezas, carencias y debilidades de un segmento etario descrito 

en la literatura como nativos digitales que, por la formaci·n profesional 

que reciben, son los llamados por la sociedad para la utilizaci·n de tec-

nolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n bajo altos est§ndares de 

exigencia, orientados a la producci·n de contenidos que respondan a la 

necesidad de dise¶ar, elaborar, comprender y analizar, contenidos me-

di§ticos audiovisuales para clientes y audiencias. 

El promedio de las seis dimensiones que componen la competencia me-

di§tica establece que, un 44% de los estudiantes universitarios del §rea au-

diovisual de una universidad de la zona centro sur de Chile alcanzan el 

nivel de dominio avanzado, en tanto que, para los niveles de dominio 



 

medio y b§sico, los porcentajes respectivos se sit¼an en 29% y 32%. De 

esta manera, se observa que casi un tercio de los consultados no supera el 

rango m²nimo de dominio y que el nivel m§s alto se encuentra a 6 puntos 

de representar la mitad del grupo que participo contestando el cuestionario. 

GRĆFICO 1. Niveles de dominio de la competencia medi§tica por dimensiones 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La expresi·n de resultados por dimensi·n ofrece un panorama detallado 

en el que es posible identificar aquellas que representan los extremos, 

en cuanto las m§s fuertes y las m§s d®biles. En este sentido, la dimen-

si·n de Proceso de Interacci·n se encuentra muy por debajo de la me-

dia, alcanzando un nivel de dominio avanzado no superior al 14% y 

distante de la segunda m§s d®bil, situada en un 26% que corresponde a 

la dimensi·n Tecnolog²a. Por contraparte, en el nivel avanzado m§s alto 

se encuentran las dimensiones de Lenguaje y Proceso de Producci·n y 

Difusi·n, que alcanza el mismo porcentaje correspondiente al 72%. El 

an§lisis de los resultados obtenidos permite dar respuesta al objetivo 

general de la investigaci·n, orientado a consolidar un primer diagn·s-

tico sobre el real nivel de dominio que de la competencia medi§tica 

exhiben estudiantes universitarios chilenos formados en el §rea audio-

visual, adem§s, contar con datos detallados de cada una de las 

ESTÉTICA
IDEOLOGÍA Y

VALORES
LENGUAJE

PROCESO DE
INTERACCIÓN

TECNOLOGÍA
PROCESO DE
PRODUCCIÓN
Y DIFUSIÓN

AVANZADO 37% 44% 72% 14% 26% 72%

MEDIO 36% 23% 25% 33% 30% 25%

BÁSICO 27% 33% 3% 53% 44% 30%



 

dimensiones, se presenta como un insumo fundamental para identificar 

aquellas dimensiones que requieren de estrategias para su posterior 

eventual fortalecimiento.  

5. DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos con motivo de la aplicaci·n del cuestionario 

ya referido constituyen insumos fiables en cuanto la expresi·n de sus 

resultados que pueden ser sometidos a an§lisis y conclusiones fundadas, 

pues replica lo realizado por la red de investigaci·n sobre competencias 

medi§ticas Alfamed, que ha impulsado y respaldado un gran n¼mero de 

publicaciones y art²culos en el contexto euroamericano. Sin embargo, 

es necesario hacer notar que esta investigaci·n se presenta como parte 

de un estudio inicial que se extender§ a otras casas de estudio a lo largo 

del pa²s, por lo que no es posible asignar a sus resultados la descripci·n 

y representaci·n de una poblaci·n mayor, en el contexto chileno de for-

maci·n universitaria en el §rea audiovisual. 

Tambi®n es importante informar que la universidad en la que se desa-

rroll· el estudio, a partir de 2023 incorpor· en su programa de pregrado 

formador en el §rea audiovisual, contenidos sobre competencias medi§-

ticas y alfabetizaci·n digital en el contexto de algunas asignaturas vin-

culadas en sus tem§ticas a las tecnolog²as de la informaci·n y a la ar-

quitectura de informaci·n digital, ubicadas en los primeros semestres 

de la carrera acad®mica. El mismo programa ha declarado, en su pro-

ceso de renovaci·n curricular que debe entrar en vigor a partir de 2025, 

que ser§n creadas asignaturas especializadas en formaci·n de alfabeti-

zaci·n digital, informacional y competencia medi§tica. De esta manera 

puede proyectarse replicar este estudio inicial, para contrastar resulta-

dos que permitan establecer si lo que se espera con el redise¶o curricu-

lar tiene efectos observables, en cuanto los niveles de dominio que de 

la competencia medi§tica exhiban los futuros estudiantes. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados preliminares de esta investigaci·n, que se espera replicar 

en otras casas de estudio superiores de la zona centro sur de Chile, 



 

revelan un estado de situaci·n con cifras que refieren -en t®rminos ge-

nerales- un nivel de dominio de la competencia medi§tica que se sit¼a 

por debajo de lo que pudiera esperarse para una poblaci·n nativo digital 

(Prensky, 2001) habituada al entorno medi§tico que se forma en un §rea 

profesionalizante como lo es el audiovisual y que tiene como base dis-

ciplinar a la comunicaci·n, §rea en la que curricularmente se han 

abierto espacios para abordar el fen·meno de las tic y los nuevos eco-

sistemas digitales. Todo lo anterior, induce a pensar que los esfuerzos 

que se han hecho por incorporar la formaci·n en medios a nivel de edu-

caci·n primaria y secundaria en Chile no est§n tributando a un proceso 

de Alfabetizaci·n medi§tica con resultados del todo positivos, situaci·n 

que se estar²a replicando en la formaci·n profesional del audiovisual. 

En cuanto el detalle los resultados se observa el bajo nivel de dominio 

de la competencia medi§tica de la dimensi·n de Proceso de Interacci·n, 

que refiere en Ferr®s y Piscitelli (2012) una baja capacidad de selecci·n 

y revisi·n de lo que consumen medi§ticamente, y una baja capacidad 

de selecci·n de mensajes significativos a lo que se suma una baja capa-

cidad para compartir y difundir informaciones. Esto puede resultar sor-

presivo, pues por la naturaleza del §rea de formaci·n cuyo objetivo se 

orienta al buen comunicar por medio del relato audiovisual, se esperar²a 

un mejor posicionamiento del nivel de dominio en el rango de avan-

zado, m§s a¼n en el contexto de un entorno digital omnipresente en el 

que se genera la mayor cantidad de interacciones y transferencia de in-

formaciones y contenidos y que a priori deber²a describirse como una 

zona confortable para los llamados nativos digitales. 

Otra de las dimensiones que llama la atenci·n por su bajo nivel de do-

minio es la de Tecnolog²a, pues se esperar²a que personas cuya forma-

ci·n profesional incluye en el curr²culo una estrecha relaci·n de uso y 

dominio de m¼ltiples tecnolog²as de producci·n y generaci·n de con-

tenidos para multiplataformas, mostrar§n habilidades de comprensi·n 

y manejo te·ricas y t®cnico muy por sobre el resto de la poblaci·n o al 

menos concentrados, mayoritariamente, en el nivel avanzado. Los re-

sultados podr²an estar describiendo un curr²culo orientado a la mera 

instrucci·n en el manejo t®cnico, sin an§lisis de sus potencialidades y 

consecuencias.  



 

En cuanto las dimensiones mejor evaluadas, en funci·n del dominio 

que exhiben los estudiantes universitarios en formaci·n en el §rea au-

diovisual, se observa que casi dos tercios de los estudiantes dominan 

los aspectos asociados a Lenguaje y Proceso de Producci·n y Difusi·n, 

lo que muestra las fortalezas que el curr²culo formador exhibe en estas 

materias y que tributa en consecuencia al fortalecimiento de la compe-

tencia medi§tica de sus estudiantes. 

Finalmente, las dimensiones de Est®tica e Ideolog²a y Valores revelan 

niveles de dominios con cifras que se alinean con el promedio general 

de todas las competencias, a este respecto se puede establecer -prelimi-

narmente- una correlaci·n entre sus porcentajes y la baja cantidad de 

asignaturas presentes en el curr²culo orientadas a abordan estas materias. 

Es importante se¶alar que este tipo de estudios y sus resultados consti-

tuyen un insumo valioso para, a partir de diagn·sticos iniciales, proyec-

tar actualizaciones, modificaciones y mejorar al curr²culo de formaci·n 

profesional en el audiovisual, para permitir una mejor inserci·n de los 

futuros profesionales en la industria audiovisual, cada vez m§s vincu-

ladas en sus propuestas y contenidos con un entorno medi§tico y digital 

que exige personas competentes y con sentido cr²tico, para hacer frente 

a las demandas y desaf²os del nuevo ecosistema medi§tico. Por cierto, 

en esta l²nea es necesario poner de relieve la necesidad de ofrecer una 

formaci·n s·lida en competencia medi§tica, lo que implica la integra-

ci·n de las nuevas tecnolog²as en el curr²culo formador de profesionales 

del §rea audiovisual, lo que requerir§ de una adecuada formaci·n del 

profesorado para que se pueda cumplir con el prop·sito final. 

En primera instancia los resultados preliminares obtenidos, podr²an ser 

utilizados por el programa universitario de pregrado que accedi· a que 

sus estudiantes participar§n contestando el instrumento, como insumos 

confiables para justificar por la v²a de datos emp²ricos la incorporaci·n 

de contenidos y conocimientos relativos a la competencia medi§tica, 

bajo el entendido de que deber§n generar una renovaci·n de su cu-

rr²culo en el corto plazo, con el imperativo de responder a las necesida-

des de sus futuros profesionales y de la sociedad en el contexto del 

nuevo ecosistema medi§tico local y global. Precisamente dentro de las 

alternativas que se pueden proyectar, est§ la disposici·n generar una 



 

asignatura de requisito m²nimo que aborde esta tem§tica durante los 

primeros semestres, perfilando aprendizajes y reflexiones para los cur-

sos superiores; o tambi®n la alternativa de una actividad curricular de 

tipo electiva u optativa, para semestres m§s avanzados, que permita 

propiciar alg¼n proyecto de investigaci·n inicial, junto preparar al es-

tudiante poco antes de su egreso para el inicio de su vida laboral.  
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1. INTRODUCCIčN 

Las empresas informativas reclaman en la actualidad profesionales for-

mados en el §mbito de la comunicaci·n digital, audiovisual y period²s-

tica que re¼nan los requisitos necesarios para poder afrontar una cober-

tura informativa 360Ü. El periodista se ha convertido en un comunicador 

multiplataforma.  

La convergencia de Internet sobre las industrias audiovisuales ha obli-

gado a renovar en estos ¼ltimos a¶os sus tradicionales sistemas anal·gi-

cos de producci·n y distribuci·n de contenidos. As², se ha impulsado su 

progresiva transici·n hacia el nuevo entorno desde diferentes iniciati-

vas; la asimilaci·n de una l·gica de difusi·n que, junto a la emisi·n en 

tiempo real, atiende con igual relevancia a Internet y las redes sociales. 

En esta investigaci·n se muestra la adaptaci·n de los nuevos soportes 

y canales comunicativos, as² como algunas de las herramientas de las 

que dispone el comunicador para transmitir informaci·n con inmedia-

tez abordando el estudio de caso concreto de una experiencia de inno-

vaci·n docente como es el desarrollo de la pr§ctica de periodismo m·vil 

en tiempo real.  

En la Universidad San Pablo CEU, desde hace m§s de una d®cada, los 

estudiantes del Grado en Periodismo adquieren destrezas comunicati-

vas a trav®s de la pr§ctica denominada óPeriodismo m·vilô. En la 



 

asignatura óPeriodismo Audiovisualô se realiza una cobertura informa-

tiva en tiempo real mediante el empleo de las redes sociales y diversos 

soportes audiovisuales -radio, v²deo y publicaci·n digital-. Este trabajo 

muestra este estudio de caso concreto y se presenta como un modelo de 

innovaci·n docente la adaptaci·n de los nuevos soportes y canales co-

municativos, as² como algunas de las herramientas de las que dispone 

el comunicador para transmitir informaci·n con inmediatez. 

La vinculaci·n del periodismo y las redes sociales surge debido a la in-

mediatez que este soporte comunicativo proporciona a la hora difundir 

informaci·n en tiempo real. Adem§s, facilita llegar a un p¼blico m§s 

numeroso, heterog®neo y disponer de una respuesta o feedback inme-

diata por parte del receptor de esas noticias que son seleccionadas pre-

viamente por los seguidores de una cuenta en Instagram o en X. Seg¼n 

el estudio Digital 2022 de We are social y Hotsuite, contin¼a incremen-

tando el n¼mero de perfiles de redes sociales. Hay ñ4,620 millones de 

usuarios de redes sociales en todo el mundo, lo que representa un creci-

miento interanual de m§s del 10% (424 millones de nuevos usuarios)ò. 

Esta cifra equivale a ñm§s del 58% de la poblaci·n total del mundo.ò  

1.1. ADAPTACIčN ACAD£MICA A UNA FORMACIčN PERIODĉSTICA MULTI-

PLATAFORMA 

El periodismo y la formaci·n universitaria de grado en esta rama de la 

comunicaci·n permanece en constante cambio y evoluci·n. En este 

contexto de mutaci·n, surgen nuevas tareas y nichos profesionales. 

Aunque la tecnolog²a favorece la integraci·n de funciones, los perio-

distas han ido asumiendo paralelamente tareas que desempe¶aban antes 

otros profesionales (Salaverr²a y Garc²a Avil®s, 2012), un hecho que les 

ha convertido en comunicadores polivalentes e implicados a lo largo de 

todo el proceso productivo de la informaci·n; adem§s del conocimiento 

de las narrativas multimedia, hoy d²a es imprescindible el dominio de 

la inform§tica (por ejemplo, t®cnicas de an§lisis cuantitativo o gesti·n 

de bases de datos (L·pez Garc²a et al., 2016).  

El trabajo pr§ctico, el dominio de las herramientas, la actualizaci·n per-

manente y una visi·n transversal del negocio audiovisual son los valo-

res m§s asociados a estos nuevos perfiles. Entre los m§s demandados 



 

se encuentran los periodistas digitales multimedia (Tramullas, 2016), 

los informadores especializados (T¼¶ez et al., 2010) o los que se basan 

en el manejo avanzado de Internet (Rico, 2012), como el planificador 

de medios sociales, el community manager, el experto en SEO, el ana-

lista web o el desarrollador multimedia.  

El periodista que actualmente requieren los medios ha de ser capaz de 

encontrar y contar historias y noticias, pero tambi®n saber c·mo y 

d·nde transmitirlas; por tanto, el manejo tanto del lenguaje como de las 

herramientas digitales. En este sentido, la multicanalidad y la hibrida-

ci·n de narrativas, la adaptaci·n a los dispositivos e interfaces digitales 

han renovado los perfiles que encontrar§n los estudiantes en su inmi-

nente salida a la realidad laboral. Estos nuevos roles son y van a ser 

desempa¶ados, en la mayor²a de los casos, por egresados en Perio-

dismo, Comunicaci·n Audiovisual y Comunicaci·n Digital. En este 

sentido, conscientes de esa realidad y escenario, se plasma esta inicia-

tiva de innovaci·n docente, de forma que los alumnos aprenden desde 

las aulas las imprescindibles destrezas digitales que demanda el mer-

cado audiovisual.  

1.2. LAS REDES SOCIALES COMO MEDIO DE DIFUSIčN. 

Las redes sociales se han convertido en el soporte contenedor del tra-

bajo period²stico de los medios de comunicaci·n. Existen actualmente 

ejemplos de empresas informativas donde las redes sociales se han vin-

culado cada vez m§s con el desarrollo profesional del informador. La 

Cadena COPE (Grupo Ćbside Media) y su denominada redacci·n ¼nica 

ha sido paradigma de ese trabajo y adaptaci·n al nuevo contexto del 

periodista multiplataforma. Atresmedia es otro referente en lo que res-

pecta al valor exponencial que concede esta empresa informativa a su 

propio contenido vinculado a Internet y a las redes sociales.  

En Mediaset, con el regreso de los informativos de Noticias Cuatro (en 

su edici·n diaria) despu®s de 18 a¶os, se ha relanzado la apuesta por la 

difusi·n de contenidos en redes sociales como TikTok e Instagram. 

Igualmente ha sucedido en Informativos Telecinco, desde la incorpora-

ci·n de Carlos Franganillo a la direcci·n de informativos. Se rescatan 

informaciones de la emisi·n en directo para despu®s difundir esas 



 

noticias a trav®s de los perfiles de TikTok e Instagram. Adem§s, los 

propios redactores y presentadores de los espacios informativos difun-

den a diario estos contenidos destacados para lograr una mayor fideli-

zaci·n del espectador. En este sentido, se refuerza el valor del anchor-

man a la hora de conseguir sostener a una audiencia que se suma a la 

actividad diaria difundida en redes sociales por estos comunicadores. 

Incluso, en el caso de Noticias Cuatro, los presentadores incluyen un 

avance diario de contenidos a trav®s del perfil de Instagram de la cadena 

de televisi·n. El objetivo es acercarse a un p¼blico que, igualmente que 

sucede con los medios de difusi·n, es cada vez m§s multiplataforma. 

2. OBJETIVOS 

La experiencia pr§ctica mostrada esta experiencia de innovaci·n do-

cente se desarrolla en tiempo real. Se apuesta por la ense¶anza expe-

riencial basada en el desarrollo de casos pr§cticos por parte del alumno 

que trabaja, adem§s, con un aprendizaje colaborativo basado en proyec-

tos. Todas las coberturas m·viles tienen un perfil vinculado a la actua-

lidad informativa. 

Los principales objetivos de esta pr§ctica formativa en el §mbito del 

periodismo multimedia son los siguientes: 

 La adquisici·n de destrezas comunicativas del alumno en el 

§mbito del periodismo audiovisual 

 Adaptaci·n de contenidos informativos en tiempo real a las 

redes sociales. 

 Impulso del infotaintment en la difusi·n de contenidos dirigi-

dos a un p¼blico adaptado al uso de la informaci·n on demand 

 Aprendizaje del uso de herramientas y plataformas adaptadas 

a los contenidos informativos digitales. (WordPress, Canva, 

Cup Cut, iVoox, YouTube, Instagram, X o Tik Tok). 

 Apuesta, impulso y fomento del trabajo colaborativo. 

Entre los objetivos formativos figuran los siguientes retos: 



 

 Crear interrogantes formativos y period²sticos que sirvan de 

base de una futura fundamentaci·n te·rico-pr§ctica de la asig-

natura.  

 Desarrollo profesional de los conocimientos adquiridos en la 

asignatura del Grado en Periodismo.  

 Impulso de base de conocimiento de cara a la realizaci·n de 

pr§cticas profesionales en medios de difusi·n de primer nivel.  

Adem§s, se ha apostado por la internacionalizaci·n de la iniciativa a 

trav®s de un COIL (Collaborative Online International Learning) de la 

Universidad CEU San Pablo junto a la Universidad Austral (Argentina) 

estableciendo as² redes de comunicaci·n e investigaci·n, que permitan 

el enriquecimiento del alumnado a trav®s de contacto con otras culturas, 

as² como la posibilidad de contrastar el ejercicio y la visi·n de la pro-

fesi·n en contacto con profesores y periodistas de otros pa²ses.  

3. METODOLOGĉA 

Esta experiencia audiovisual se realiza aunando ambas disciplinas de la 

asignatura (audio/radio y v²deo/televisi·n). Adem§s de la cobertura en 

directo a trav®s de Instagram y TikTok incluye: 

 Edici·n de un reportaje radiof·nico 

 Creaci·n de v²deo en formato PlayGround y otro colaborativo. 

 Publicaci·n digital en WordPress. 

La pr§ctica se desarrolla en tiempo real, a lo largo de tres horas de do-

cencia, que es el tiempo en el que transcurren los talleres de la asigna-

tura óPeriodismo audiovisualô. Los alumnos trabajan, en primer lugar, 

realizando una cobertura en redes sociales propias de la asignatura (ini-

cialmente en X (Twitter) y actualmente en Instagram y TikTok. Hay 

una labor previa, tanto de selecci·n de tema y del hashtag, as² como de 

la asignaci·n de tareas y de contenido informativo a desarrollar. Una 

vez se determinan los roles comunicativos y el soporte elegido para di-

fundir la informaci·n (redes sociales, fotograf²a, v²deo, radio o 



 

redacci·n digital) se establece un tiempo m§ximo para poder realizar la 

cobertura en directo. Se emplean diversos agregadores de contenidos 

audiovisuales y digitales (iVoox, videopodcast de YouTube, etc.). Los 

resultados se difunden en el perfil de otro proyecto de innovaci·n do-

cente de la asignatura (óCortes y totalesô) en su perfil de Linkedin. 

3.1. EDICIčN DIGITAL DEL PROYECTO  

Los grupos de alumnos que desarrollan la cobertura m·vil en tiempo 

real est§n formados por un m§ximo de 12 alumnos y un m²nimo de 6, 

divididos seg¼n grupos de pr§cticas de ambas disciplinas de la asigna-

tura (radio y televisi·n). Una vez realizada en tiempo real la difusi·n 

de contenidos a trav®s de las diversas redes sociales y soportes comu-

nicativos audiovisuales ya mencionados se estructura, redacta y, final-

mente se graba el reportaje radiof·nico y, al mismo tiempo, se finaliza 

la edici·n del v²deo en formato PlayGround que debe tener una dura-

ci·n m§xima de 58 segundos para, posteriormente, poder compartir en 

Instagram como publicaci·n. Se emplean, adem§s, otras aplicaciones 

gr§ficas, como Canva, para el dise¶o de portadas (tanto para la pieza 

audiovisual como para el reportaje) antes de subirlos a iVoox, Insta-

gram o YouTube.  

3.2. APLICACIčN DE LA PRĆCTICA PERIODĉSTICA Y PROYECCIčN DE LA 

FORMACIčN UNIVERSITARIA.  

Esta experiencia de innovaci·n docente sirve para implementar la pr§c-

tica de la actividad period²stica y, adem§s, concede a los alumnos y a 

la entidad (Universidad CEU San Pablo) donde se desarrolla, estos as-

pectos a valorar de manera positiva: 

1. Desarrollo de la imagen profesional de los estudiantes con 

opciones de poderse incorporar al mercado laboral.  

2. La experiencia impulsa la marca CEU en el §mbito de la en-

se¶anza superior.  

3. Internacionalizaci·n de contenidos como reclamo a la movi-

lidad de estudiantes.  



 

3.2.1. El reportaje radiof·nico 

Las emisoras generalistas se erigen cada vez m§s en una plataforma de 

contenidos audiovisuales, con equipos multimedia que desarrollan con-

tenidos ex profeso; un Periodismo 360Ü en todos los formatos posibles. 

Se trata de generar un contenido en formato digital, adaptados al con-

sumo online, respondiendo as² a las necesidades y demandas del usuario 

en Internet, llegando al mayor n¼mero posible de usuarios, hasta hace 

escaso tiempo, solo oyentes. Ante este nuevo ecosistema digital y la 

demanda del sector audiovisual responde este proyecto en el que se pre-

para y cualifica a los alumnos en la formaci·n de ese nuevo perfil de 

comunicador que demandan las empresas. 

Al elegir una semana antes el hecho de actualidad que gu²a la pr§ctica, 

en el caso de la radio, los alumnos se documentan, con la b¼squeda de 

material tanto escrito como sonoro, de modo que, junto a los testimo-

nios conseguidos durante la primera hora puedan componer el reportaje 

sonoro. Es preciso disponer de, al menos, tres fuentes autorizadas para 

configurar este proyecto sonoro. 

El formato de videopodcast de YouTube se ha comenzado a emplear el 

curso acad®mico 2023-24 para incluir los reportajes radiof·nicos ela-

borados durante el desarrollo de la cobertura m·vil. El audio, una vez 

grabado en el estudio, se incorpora a un proyecto de v²deo de Canva 

(que incluye una portada dise¶ada por los alumnos y que guarda rela-

ci·n con el tema elegido)  

3.2.2. Formatos audiovisuales empleados 

A la hora de realizar la cobertura m·vil se emplea el v²deo para poder 

transmitir informaci·n. El comunicador puede elegir entre varias op-

ciones.  

Desde la perspectiva est®tica y de la puesta en escena: 

 Personalizaci·n: aparici·n frente a la c§mara del redactor a la 

hora de comunicar la informaci·n. Esto ofrece un valor refe-

rencial a la hora de contar qu® est§ sucediendo ya que el 



 

informador justifica formar parte del relato de la noticia como 

un observador de primera l²nea de esa informaci·n.  

 Entrevistas: Pueden ser a fuentes autorizadas de la informa-

ci·n (expertos) o bien testimonios an·nimos relacionados con 

el tema central de la cobertura informativa.  

 Canutazos y encuestas a pie de calle.  

 Colas: im§genes editadas o, en este caso, grabadas y difundi-

das posteriormente en redes, que ilustran una realidad infor-

mativa.  

 V²deo formato PlayGround: v²deos con texto e im§genes que 

refieren una informaci·n que puede ser actual o servir de con-

textualizaci·n informativa.  

 Metainformaci·n: im§genes de la grabaci·n radiof·nica de los 

testimonios del equipo de radio, o de otros compa¶eros. Se 

muestra el making off.  

3.3. EXPERIENCIA INTERNACIONAL DEL PROYECTO: COIL CON LA UNIVER-

SIDAD AUSTRAL 

Alumnos de 3Ü del Grado en Periodismo de la Universidad CEU San Pa-

blo, asignatura Periodismo Audiovisual, y de 3Ü de Periodismo de la Uni-

versidad Austral, Taller de Redacci·n Period²stica. Participaron un total 

de 74 alumnos (44 de Austral y 30 de la Universidad CEU San Pablo) 

La experiencia de innovaci·n docente se realiza en castellano, lengua 

en la que se imparten las asignaturas en las dos universidades partici-

pantes. Cada uno realiza una experiencia m·vil en tiempo real y cone-

xiones en vivo para luego, con el trabajo de cada grupo, editar un pro-

grama especial en formato de televisi·n. M§s tarde se difunde en 

YouTube. 

Cada universidad realiz· su cobertura m·vil a trav®s de sus propias re-

des sociales con un mismo tema en com¼n: ñJ·venes y ciudadesò 

Se realiz· el 19 de octubre y finaliz· el 31 de octubre de 2022 y se 

emplearon un total de 4 horas. 

Se trataba de la realizaci·n pr§ctica de una cobertura m·vil period²stica 

en formato 360Ü en tiempo real en Madrid y Buenos Aires. El objetivo 



 

era contar e informar sobre c·mo es la vida de los j·venes en ambas 

ciudades y todo lo relacionado con la vida universitaria y cultural. Ha 

habido publicaciones en directo a trav®s de Instagram, un reportaje de 

radio, la edici·n de un v²deo y una publicaci·n en Wordpress y 

YouTube.  

En cuanto al desarrollo del proceso y los objetivos: Se adapt· un mismo 

tema a diferentes formatos period²sticos. Se emple· la comunicaci·n 

online y se hizo uso de herramientas digitales. 

Se trataba de lograr el conocimiento de otras culturas y desarrollo de la 

inteligencia emocional a trav®s de construcci·n colaborativa de cono-

cimiento y creaci·n de relaciones interpersonales internacionales en 

contextos de aprendizaje y trabajo en equipo. 

Los estudiantes consiguieron el desarrollo de competencias profesiona-

les al trabajar en equipos virtuales, de habilidades sociales y comunica-

tivas interculturales y/o biling¿es. 

En cuanto a la metodolog²a empleada se fundament· en un trabajo co-

laborativo basado en proyectos. Adem§s, de la realizaci·n en tiempo 

real, el mismo d²a de la pr§ctica ya que son coberturas en vivo. Repor-

taje de radio, cobertura en redes sociales, presentaci·n del programa en 

vivo y conexiones. Realizando la entrada en tu propia plataforma. Me-

dios utilizados: Instagram, iVoox, Wordpress, YouTube (Universidad 

CEU San Pablo), Instagram, Twitter y TikTok (Austral). 

 Adaptaci·n a las caracter²sticas destacadas de cada red social. 

 Correcci·n ortogr§fica y gramatical, concisi·n y claridad.  

 Estilo informativo. 

 Cumplimiento del calendario de publicaci·n propuesto. 

Esta experiencia de innovaci·n docente de la pr§ctica period²stica entre 

la Universidad CEU San Pablo y la Universidad Austral, ha supuesto, 

adem§s, un paso m§s de consolidaci·n de la forma de entender este ofi-

cio y la manera en la que, desde la asignatura óPeriodismo Audiovisualô 

se entiende debe realizarse su ense¶anza desde la Universidad; la satis-

facci·n de, en este nuevo ecosistema de la comunicaci·n, dotar al 



 

estudiante de la necesidad de adquirir esas nuevas competencias, des-

trezas y habilidades para el ejercicio de la profesi·n period²stica. 

Se han superado de forma solvente dificultades como su ejecuci·n y 

realizaci·n en tiempo real a la hora de realizar la conexi·n, a pesar de 

disponer de usos horarios distintos y haciendo coincidir las clases de 

ambas universidades en una sesi·n conjunta. Otra aparente complejidad 

solventada, entendemos con ®xito, como as² lo han corroborado los 

alumnos en las encuestas valorando la experiencia, ha sido la adecuada 

coordinaci·n de los 74 estudiantes participantes. 

FIGURA 1. Portada de la cobertura m·vil realizada por los alumnos con motivo del D²a 

Mundial de la Felicidad. Dise¶ada con Canva por Dafne Sacrist§n 

 

Fuente: Elaboraci·n propia  



 

FIGURA 2. Perfil de TikTok de la asignatura 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4. RESULTADOS 

Esta experiencia audiovisual se realiza aunando ambas disciplinas de la 

asignatura (audio/radio y v²deo/televisi·n). Adem§s de la cobertura en 

directo a trav®s de Instagram y TikTok incluye: 

 Edici·n de un reportaje radiof·nico 

 Creaci·n de v²deo en formato PlayGround y otro colaborativo. 

 Publicaci·n digital en WordPress. 

Se emplean diversos agregadores de contenidos audiovisuales y digita-

les (iVoox, videopodcast de YouTube, etc.). Los resultados se difunden 



 

en el perfil de otro proyecto de innovaci·n docente de la asignatura 

(óCortes y totalesô) en su perfil de Linkedin. 

Cada curso acad®mico los alumnos de la asignatura, efect¼an cobertu-

ras informativas, diferentes, en tiempo real en formato multiplataforma. 

Los destinatarios de esta actividad son estudiantes del Grado en Perio-

dismo y de los Grados simult§neos. Se aplica tambi®n, con excepci·n 

del reportaje radiof·nico, en el M§ster en Periodismo del Diario El 

Mundo. La internacionalizaci·n de la iniciativa se evidencia a trav®s de 

un COIL con la Universidad Austral de Argentina y se realiza, adem§s, 

en el Grado Internacional de Periodismo, en lengua inglesa, con otros 

profesores. 

Es importante destacar, adem§s, principal valor de esta experiencia: la 

profesionalizaci·n, ya que se consigue: 

 Iniciar al futuro comunicador en la pr§ctica period²stica fiel a 

la realidad profesional.  

 Cobertura de una realidad pr·xima al alumno con aportaci·n 

testimonios como base fundamental del relato informativo y 

su multidifusi·n a trav®s de distintos canales adaptados a sus 

narrativas espec²ficas. 

 Profesionalizaci·n del estudiante adaptado a las nuevas exigen-

cias del mercado laboral y adaptaci·n a las nuevas tecnolog²as y 

canales de difusi·n de informaci·n como son las redes sociales. 

 Adquisici·n de destrezas comunicativas en la exposici·n de 

una informaci·n en tiempo real.  

 B¼squeda de fuentes autorizadas en un breve periodo de 

tiempo sin producci·n previa. 

La evaluaci·n del proyecto se realiza tras la finalizaci·n del curso con 

el feedback del alumnado que realiza las pr§cticas y que responde a las 

publicaciones realizadas por cada grupo en las diferentes redes sociales. 

Los estudiantes incluyen algunas de las acciones realizadas como el re-

portaje radiof·nico, los v²deos de contenido relacionado con la cober-

tura, etc., en sus propios perfiles profesionales de LinkedIn para poder 



 

dar visibilidad al aprendizaje realizado desde una perspectiva m§s pro-

fesional. En este sentido los profesores tambi®n otorgan difusi·n a esta 

labor period²stica realizada por los estudiantes con el objetivo de apoyar 

e incentivar su inserci·n laboral. Adem§s, al tratarse de un proyecto 

COIL, los alumnos han podido manifestar su opini·n a trav®s de una 

encuesta de satisfacci·n.  

5. DISCUSIčN 

El mercado laboral demanda comunicadores polivalentes, que dominen 

todo el proceso productivo de la informaci·n; conocedores de las nue-

vas narrativas multimediaé nuevos perfiles todoterreno; con compe-

tencias espec²ficas de periodista, pero, adem§s, con criterio, formaci·n 

en posicionamiento de contenidos, ingesta de audios, grabaci·n y edi-

ci·n de v²deos y gesti·n de redes sociales.  

Estos nuevos roles son y van a seguir siendo desempe¶ados, en la ma-

yor²a de los casos, por egresados en Periodismo, Comunicaci·n Audio-

visual y Comunicaci·n Digital. En este sentido, conscientes de esa 

realidad y escenario, se plasma la iniciativa desarrollada en esta asig-

natura y abordada de manera muy particular en esta pr§ctica, de forma 

que los alumnos puedan aprender desde las aulas las imprescindibles 

destrezas digitales que demanda el mercado audiovisual. 

Muchos de los estudiantes manifestaron que fue una pr§ctica que con-

tribuy· a fomentar y reimpulsar su vocaci·n period²stica, ya que pudie-

ron desempe¶ar varias funciones haciendo uso de diversos elementos 

narrativos en funci·n de los diferentes soportes empleados.  

6. CONCLUSIONES 

Con la realizaci·n de este proyecto audiovisual se ha llegado a las si-

guientes determinaciones y logros por parte del futuro profesional: 

 Refuerzo del aprendizaje como periodista multiplataforma. 

Destrezas pr§cticas desarrolladas en las competencias de co-

municador global capaz de comunicar en diferentes soportes 

(radio, televisi·n, periodismo y comunicaci·n digital). Y, en 



 

el §mbito te·rico, la adquisici·n de competencias vinculadas 

a aspectos de cultura general aplicados al periodismo actual. 

 Fomento de valores human²sticos y de respeto a la profesi·n, 

a los medios, al equipo y a los actores implicados. Principal-

mente en lo referente al valor de las fuentes testimoniales de 

la informaci·n.  

 Conocimiento y correcto empleo del lenguaje period²stico es-

crito y oral y audiovisual. Adaptaci·n de relato period²stico y 

contenidos informativos a cada formato de difusi·n. 

 Visi·n global e internacionalizaci·n del periodismo adaptado 

a todas las modalidades y opciones actuales y futuras.  

 Profesionalizaci·n de la actividad acad®mica y period²stica. A 

trav®s de diversas iniciativas de difusi·n medi§tica se compar-

ten los contenidos con plataformas vinculadas al sector profe-

sional de los medios de comunicaci·n y con compa¶eros de 

profesi·n y sirven de escaparate del trabajo de los alumnos a 

la hora de lograr una mayor empleabilidad. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

 A la hora de poder desarrollar este proyecto pr§ctico agradecer el ser-

vicio de pr®stamos del Centro Audiovisual de la Facultad de Humani-

dades y Ciencias de la Comunicaci·n de la Universidad CEU San Pablo 

y el apoyo e implicaci·n de todo su personal t®cnico. Se dispone para 

cada realizaci·n pr§ctica, de un estudio de radio y del plat· de televi-

si·n principal de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comu-

nicaci·n. Los alumnos disponen, adem§s, del material t®cnico audiovi-

sual relacionado con la pr§ctica de periodismo m·vil (micr·fonos 

inal§mbricos de corbata, lavalier, tr²podes, elementos de iluminaci·n 

para tel®fonos m·viles, etc.)  
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1. INTRODUCCIčN 

En el contexto informativo actual proliferan las plataformas y medios 

de informaci·n cuyas pr§cticas profesionales han dado lugar a una 

realidad medi§tica compleja, donde la veracidad y la autenticidad de la 

informaci·n pueden ser puestas en peligro por la difusi·n indiscrimi-

nada y sin control de contenido. En este escenario, la verificaci·n pe-

riod²stica emerge como un proceso esencial para discernir la verdad de 

la mentira, as² como la precisi·n de la especulaci·n de los medios de 

comunicaci·n y resulta esencial su incorporaci·n en las distintas etapas 

de la formaci·n de los futuros periodistas.  

En este cap²tulo se describen los fundamentos, m®todos, materiales em-

pleados y los desaf²os que se enfrentaron durante la planificaci·n y 

desarrollo de una actividad de verificaci·n con estudiantes universita-

rios de la asignatura de Periodismo Audiovisual en la Universidad San 

Pablo-CEU. 

1.1. FACT-CHECKING Y DEBUNKIN CONTRA LA DESINFORMACIčN INFOR-

MATIVA 

La verificaci·n period²stica encuentra sus ra²ces en los principios fun-

damentales del periodismo. En su esencia, implica la validaci·n de la 

informaci·n recopilada a trav®s de diversos m®todos y fuentes y permite 

corroborar los hechos narrados. Este proceso se basa en la premisa de 



 

que la verdad es el ¼nico aliado del periodismo, y que la veracidad de la 

informaci·n es la base de la confianza en los medios de comunicaci·n. 

Por todo ello, y con el fin de llevar a cabo una correcta verificaci·n 

period²stica, la pr§ctica profesional ha desarrollado y sistematizado una 

serie de m®todos y t®cnicas que permiten a los profesionales de la co-

municaci·n evaluar la credibilidad y autenticidad de la informaci·n que 

deben ser incorporados a los temarios universitarios. Entre estos m®to-

dos se incluyen la corroboraci·n de datos a trav®s de fuentes fiables, la 

verificaci·n de la cadena del proceso de creaci·n de la informaci·n, el 

an§lisis de la coherencia interna de los relatos y de las im§genes en 

busca de la participaci·n de inteligencias artificiales y la aplicaci·n de 

herramientas tecnol·gicas especializadas que permiten realizar tareas 

como la b¼squeda inversa de im§genes y la verificaci·n de metadatos. 

No obstante, la tarea de verificar la informaci·n en el entorno digital 

presenta una serie de desaf²os y obst§culos a los que se enfrentan cada 

d²a los profesionales de la informaci·n. La velocidad a la que se difun-

den las noticias a trav®s de las redes sociales, medios y plataformas de 

distinta naturaleza puede superar la capacidad de los periodistas para 

verificar su veracidad, lo que en algunos casos lleva a la propagaci·n 

de mentiras o rumores. Sin embargo, el proceso contrario de verifica-

ci·n y difusi·n de la informaci·n veraz es lento y costoso por lo que, 

una vez verificados y confirmada la noticia falsa resulta pr§cticamente 

imposible alcanzar a todos aquellos a los que les lleg· el bulo original. 

Todo ello lleva a que los verificadores acaben desmintiendo distintas 

versiones de una misma informaci·n para asegurar la difusi·n de los 

mensajes verdaderos de forma c²clica ya que as² se aseguran un mayor 

impacto. Adem§s, la manipulaci·n de im§genes y videos, as² como la 

proliferaci·n del uso de las inteligencias artificiales, plantean desaf²os 

adicionales a la integridad informativa y la credibilidad de los medios 

de comunicaci·n. 

En este sentido se expres· el ¼ltimo informe Digital News Report, pu-

blicado por el Reuters Institute (Newman et al., 2023) al se¶alar que la 

confianza en las noticias ha descendido en dos puntos en el ¼ltimo a¶o. 

Adem§s, este mismo informe indica que m§s de la mitad de los usuarios 

de plataformas digitales se preocupan por diferenciar lo real de lo falso 



 

entre las noticias que consumen a diario y aquellos que emplean las 

redes sociales para informarse expresan mayores niveles de preocupa-

ci·n frente al resto de consumidores de informaci·n. 

En este contexto, toma fuerza el concepto de ñperiodismo lentoò (Goi-

koetxea-Bilbao y Pe¶afiel-Saiz, 2023, p. 209) que va avanzando posi-

ciones frente a un periodismo descontrolado de inmediatez y los verifi-

cadores se erigen como guardianes incansables de la verdad, desempe-

¶ando un papel cr²tico en la protecci·n de la esfera p¼blica contra la 

manipulaci·n informativa.  

La tarea del verificador, como indican Vizoso y V§zquez-Herrero 

(2019) deber§ centrarse en, mediante el empleo de herramientas, apor-

tar luz en mitad del ruido y de la abundante informaci·n, en muchos 

casos puede llegar a ser altamente confusa.  

Adem§s, Cembell²n y Catal§n (2021, p. 150) ha identificado los ele-

mentos esenciales del verificador que deben incorporarse al periodismo 

de calidad actual y que son relevantes para su incorporaci·n a los planes 

de estudio:  

Å La principal obligaci·n del periodismo es con la verdad.  

Å Debe ser leal a los ciudadanos. 

Å Su esencia es la disciplina de la verificaci·n. Its essence is a discipline 

of verification. 

Sus profesionales deben mantener una independencia de aquellos a 

quienes cubren. 

Å Debe servir como un supervisor independiente del poder. 

Å Debe proporcionar un foro para la cr²tica y el compromiso p¼blicos. 

Å Debe esforzarse por mantener lo significativo interesante y relevante. 

Å Debe mantener las noticias completas y ajustadas. 

Å A sus practicantes se les debe permitir ejercer su conciencia personal. 

Å Los ciudadanos tambi®n tienen derechos y responsabilidades en lo que 

respecta a las noticias. 



 

2. OBJETIVOS 

A continuaci·n, se indican los objetivos que se han perseguido con la 

actividad de innovaci·n docente. Para su desarrollo se han dividido en 

objetivos generales y espec²ficos que se enumeran a continuaci·n.  

Los objetivos generales que se pretenden son: 

 Proporcionar a los estudiantes las habilidades necesarias para 

identificar y desmentir noticias falsas mediante procesos de 

verificaci·n efectivos. Con ello se pretende dotar a los estu-

diantes con competencias s·lidas para reconocer y refutar in-

formaci·n falsa o enga¶osa en el §mbito del periodismo au-

diovisual. Se busca desarrollar habilidades cr²ticas y anal²ticas 

que les permitan aplicar m®todos rigurosos de verificaci·n de 

datos, contribuyendo as² a la calidad y veracidad de la infor-

maci·n en el entorno medi§tico actual. 

 Fomentar la colaboraci·n entre la academia y la industria pe-

riod²stica para enriquecer el aprendizaje de los estudiantes. Se 

pretende con ello motivar sinergias entre la Facultad de Huma-

nidades y CC. de la Comunicaci·n de la Universidad San Pa-

blo-CEU de Madrid y el sector period²stico por medio del me-

dio y agencia verificadora, Newtral. Con ello, adem§s, se busca 

dar a los estudiantes la oportunidad de aprender de profesiona-

les en activo y crear un puente entre teor²a y pr§ctica, permi-

tiendo a los estudiantes aplicar sus conocimientos en un entorno 

real y recibir retroalimentaci·n directa de expertos del campo. 

Objetivos Espec²ficos: 

 Desarrollar habilidades de an§lisis cr²tico y verificaci·n de in-

formaci·n en los estudiantes, as² como promover la evalua-

ci·n objetiva de fuentes y datos. 

 Capacitar a los estudiantes en el uso de herramientas y t®cni-

cas espec²ficas para identificar noticias falsas o informaci·n 

err·nea. 



 

 Potenciar la capacidad de trabajo colaborativo y el encuentro 

entre estudiantes y profesionales del periodismo.  

 Establecer oportunidades de interacci·n directa entre estu-

diantes y periodistas en activo mediante talleres, conferencias 

o pr§cticas. 

 Incorporar el aprendizaje pr§ctico en el proceso educativo me-

diante la realizaci·n de un ejercicio extra²do de la realidad 

profesional ya que los casos a los que deb²an enfrentarse los 

estudiantes hab²an sido verificados por la alumni que lideraba 

la sesi·n, Blanca Perell·. Al tratarse de una asignatura emi-

nentemente pr§ctica y profesionalizando se pretende dise¶ar 

actividades de verificaci·n simuladas que reproduzcan situa-

ciones reales de la industria period²stica. 

 Fomentar proyectos conjuntos entre la Facultad de Humani-

dades y CC. de la Comunicaci·n de la Universidad San Pablo-

CEU de Madrid y medios de comunicaci·n para abordar pro-

blemas actuales de desinformaci·n. En este caso, se pretende 

reforzar los lazos con el medio de comunicaci·n, Newtral, di-

rigido por la alumni, Ana Pastor. 

 Integrar a los antiguos estudiantes en el d²a a d²a de la Univer-

sidad compartiendo sus experiencias profesionales actuales 

con el objetivo de actualizar conocimientos.  

 Sensibilizar y promover la ®tica y responsabilidad en la pr§c-

tica period²stica y con ello impulsar el compromiso con la ho-

nestidad y la integridad en el ejercicio del periodismo. 

Estos objetivos generales y espec²ficos se han dise¶ado con el fin de 

asegurar que los estudiantes adquieran las habilidades, conocimientos 

y valores necesarios para enfrentar los desaf²os contempor§neos del pe-

riodismo, contribuyendo as² a la construcci·n de una sociedad infor-

mada y cr²ticamente consciente tal y como queda reflejado en el pro-

grama de la asignatura de Periodismo Audiovisual. Para coincidir con 

el nuevo tema. 



 

3. METODOLOGĉA 

La estrategia utilizada para implementar un ejercicio de fact-checking 

dentro del curso de Periodismo Audiovisual parte de los contenidos ge-

nerales del programa de estudios para luego atender a lo espec²fico me-

diante una actividad concreta que responde a las demandas actuales de 

la realidad medi§tica. Este ejercicio se enmarca en un enfoque pedag·-

gico basado en el aprendizaje experiencial (learning by doing) y el tra-

bajo colaborativo. 

El learning by doing y el trabajo colaborativo desempe¶an un papel 

fundamental en la ense¶anza universitaria al proporcionar experiencias 

significativas (Ausubel, 2002) y pr§cticas que trascienden la sesi·n te·-

rica en forma de seminario tradicionales. Estos enfoques permiten a los 

estudiantes aplicar activamente los conceptos aprendidos en el aula du-

rante las clases te·ricas y su posterior introducci·n en situaciones 

reales, fomentando as² un aprendizaje m§s profundo y duradero. Me-

diante el aprendizaje experiencial, como indican (Llorente et al., 2013) 

los estudiantes desarrollan habilidades pr§cticas, como resoluci·n de 

problemas, toma de decisiones y pensamiento cr²tico, al enfrentarse a 

desaf²os aut®nticos que simulan el entorno profesional. Adem§s, el tra-

bajo colaborativo fomenta el desarrollo de habilidades interpersonales 

y de comunicaci·n mediante el encuentro de los estudiantes en espacios 

de trabajo diferentes a los habituales, al tiempo que promueve la diver-

sidad de ideas y perspectivas. Para ello, se invita a los alumnos a reali-

zar propuestas de forma constructiva. En conjunto, estas metodolog²as 

cultivan una mayor autonom²a y confianza en los estudiantes, prepar§n-

dolos de manera m§s efectiva para enfrentar los complejos desaf²os del 

mundo laboral actual. 

El ejercicio que se present· se ha integrado como un nuevo apartado 

del temario del curso de Periodismo Audiovisual, y con ello se reconoce 

y atiende la importancia cr²tica de esta habilidad de verificaci·n en el 

contexto contempor§neo del periodismo. 



 

4. RESULTADOS 

En este apartado se detallan las distintas fases, recursos humanos y t®cni-

cos, fases. Tambi®n se indican los resultados obtenidos con la actividad.  

4.1. DESCRIPCIčN DEL PROCESO DE TRABAJO 

En este apartado se enumeran y detallan las fases del profeso de trabajo 

que permiti· la realizaci·n de la actividad que se presenta. 

4.1.1. Dise¶o de la actividad 

La actividad se ide· durante el curso anterior y empez· a dise¶arse en 

las primeras semanas del mes de septiembre del a¶o 2023, con el co-

mienzo del nuevo curso acad®mico. Una vez observada la necesidad de 

atender a la verificaci·n de noticias en la asignatura de Periodismo Au-

diovisual en el curso 2022-2023, la profesora se puso en contacto con 

la alumni, Blanca Perell· (Newtral). La alumni, Blanca Perell·, es gra-

duada del Doble Grado en Periodismo y Comunicaci·n Audiovisual 

(Biling¿e) en la Universidad CEU San Pablo de Madrid y trabaja ac-

tualmente como redactora en el equipo de verificaci·n en Newtral.  

Fruto de las conversaciones con la alumni, y observando la agenda y el 

calendario del curso, el desglose de sesiones y el programa de la asig-

natura, se realiz· un boceto de la actividad en el que ya se incorporaba 

la estructura de actividad que se presenta. 

Durante las semanas siguientes se fueron elaborando los materiales que 

se emplear²an en las sesiones. Se comenz· observando la realidad me-

di§tica internacional, ya que al tratarse de un grupo de estudiantes que 

reciben su docencia en ingl®s se opt· por el §mbito internacional. Se-

guidamente se redactaron y se dise¶aron las diapositivas con el material 

te·rico que se impartir²a en las sesiones te·ricas y pr§cticas iniciales en 

las que se sentar²an las bases conceptuales. Tambi®n se elaboraron las 

infograf²as e indicaciones que se dar²an a los estudiantes para realizar 

un seguimiento de las actividades ya que, al tratarse de un apartado del 

temario que se impartir²a tanto en las sesiones te·ricas como pr§cticas, 

se pretend²a explicar a los estudiantes la vinculaci·n de los diferentes 

encuentros.  



 

Una vez que comenz· el segundo semestre en febrero del a¶o 2024, se 

contaba con todo el material elaborado y con un itinerario claro que se 

present· a los estudiantes durante la primera sesi·n de clase. La activi-

dad estaba creada en el aula virtual de trabajo, pero la visibilidad estaba 

restringida, se pretend²a sorprender a los estudiantes a medida que fuera 

avanzara el curso.  

4.1.2. Descripci·n del equipo humano al frente de la actividad 

El grupo de trabajo lo componen una profesora, Sara Ruiz G·mez, en-

cargada de impartir la docencia en ingl®s de la asignatura Periodismo 

Audiovisual en el tercer curso del Grado en Periodismo. Adem§s, cola-

boraba como profesional experta y externa a la instituci·n, Blanca Pe-

rell· del medio Newtral.  

Newtral es un medio de comunicaci·n digital fundado en Espa¶a por la 

periodista y tambi®n alumni de la Universidad San Pablo CEU, Ana 

Pastor. Se destaca por su enfoque riguroso y transparente en la verifi-

caci·n de noticias y la lucha contra la desinformaci·n. El equipo de 

Newtral est§ integrado por profesionales cualificados en periodismo y 

verificaci·n de datos, quienes se dedican a analizar y desmentir bulos, 

manipulaciones y noticias falsas que circulan en l²nea y en otros me-

dios. Newtral, junto con Maldita.es, EFE Verifica y Verificat (Hidalgo-

Cobo, et al., 2021) es una de las principales agencias de verificaci·n 

espa¶olas y cuenta con el certificado del International Fact-checking 

Networking (Ferreras, 2022).  

En cuanto a su proceso de trabajo, como indican Blanco-Alfonso, et al. 

(2021, p. 4): 

siguen un protocolo de verificaci·n estandarizado y su trabajo es audi-

tado peri·dicamente. Verifican declaraciones de pol²ticos de diferentes 

partidos y bulos que extraen de medios de comunicaci·n y otras plata-

formas como las redes sociales. El criterio de selecci·n que siguen es 

el inter®s period²stico. Una vez seleccionado el contenido que se va a 

verificar, lo contrastan y contextualizan con datos p¼blicos y oficiales, 

expertos y departamentos de comunicaci·n de los partidos o de otras 

instituciones. 



 

Adem§s de su labor en fact-checking, Newtral produce contenidos pe-

riod²sticos en formato digital, abordando temas de actualidad pol²tica, 

social y cultural. 

4.1.3. Descripci·n del grupo de estudiantes 

La actividad se imparti· en la asignatura de Periodismo Audiovisual 

que se imparte en el tercer a¶o del grado en Periodismo en la Facultad 

de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n de la Universidad San 

Pablo-CEU. El grupo de estudiantes lo conformaban 10 alumnos entre 

los que se encontraba un alumno visitante de Hungr²a. La asignatura se 

imparte en el segundo semestre en ingl®s y cuenta con una hora de se-

minario te·rico a la semana. Adem§s, se imparten dos talleres pr§cticos 

de tres horas de duraci·n cada uno: tres horas de taller de audio/radio y 

tres horas de v²deo/televisi·n. Durante los talleres se dise¶an, producen, 

graban y editan formatos informativos en directo. 

4.1.4. Materiales empleados 

Los materiales empleados para la realizaci·n del ejercicio fueron: 

Infograf²as informativas de inicio de curso: Con el arranque del nuevo 

semestre, se puso a disposici·n de los estudiantes unos documentos in-

formativos en los que se les detallaba de forma completa la asignatura. 

Entre los materiales compartidos se encontraba una infograf²a explica-

tiva de las sesiones dedicadas a la verificaci·n y noticias falsas.  

Tambi®n se les entreg· unos documentos te·ricos en forma de presen-

taci·n y los v²deos con los que deb²an trabajar en la ¼ltima sesi·n en 

clase.  

4.1.5. Sesiones 

Sesi·n 1: Pr§ctica de Periodismo M·vil (MOJO) 

El programa contaba con una primera sesi·n pr§ctica de 3 horas de du-

raci·n que ser²a dirigida por los dos profesores de la asignatura en la 

que los alumnos deber²an investigar sobre el concepto de noticias falsas 

y verificaci·n y reflejar todo lo descubierto en forma de entradas de 



 

Instagram, en un reportaje sonoro y en una recopilaci·n en la web de la 

asignatura. Todo ello se realizaba durante una misma sesi·n. El resul-

tado de este ejercicio est§ disponible en las redes sociales de la asigna-

tura: @audiovisualjournalismceu  

Fruto de este ejercicio los estudiantes elaboraron:31 entradas en forma 

de stories de Instagram en los que se recopilaron testimonios de exper-

tos y estudiantes internacionales bajo la etiqueta #fakenews. Tambi®n 

se difundieron datos b§sicos sobre el concepto, recomendaciones para 

evitar difundir noticias falsas y un concurso en el que los seguidores de 

la cuenta deb²an votar si las noticias eran reales o falsas. 

Sesi·n 2: Seminario te·rico sobre verificaci·n 

La semana siguiente a la realizaci·n de este taller pr§ctico, tuvo lugar 

una sesi·n te·rica durante un seminario de una hora de duraci·n en la 

que se explicaron los conceptos b§sicos y se revisaron algunos ya pre-

sentados por los estudiantes. La explicaci·n mediante diapositivas se 

puso a disposici·n de los alumnos, quienes deb²an revisar el contenido 

a lo largo de la semana en preparaci·n de la visita de la alumni y pro-

fesional de Newtral. 

Sesi·n 3: Seminario te·rico-pr§ctico impartido por Blanca Perell· 

(Newtral)  

En tercer lugar, se realiz· el encuentro con la alumni, Blanca Perell·, 

en el que se trabaj· aplicando los conocimientos adquiridos de forma 

aut·noma y dirigida. La sesi·n comenz· con la presentaci·n de la acti-

vidad y de la profesional, quien seguidamente hizo una breve explica-

ci·n te·rica y present· alg¼n ejemplo con el que ha trabajado reciente-

mente para detallar las herramientas y el proceso de trabajo que emplea 

a diario. Luego de la explicaci·n, Blanca Perell· comparti· los v²deos 

con los que trabajar²an los estudiantes y se les explic· que deb²an ana-

lizar las im§genes y justificar su veracidad o no.  

Los v²deos eran dos: uno de ellos conten²a a Bill Gates en una entrevista 

de la BBC negando su implicaci·n en el negocio de las vacunas. 



 

El segundo presentaba a Taylor Swift en los Grammy Awards soste-

niendo una bandera en la que se indica: ñDonald Trump gan· las elec-

ciones y los Dem·cratas hicieron trampasò.  

A partir de entonces se dividi· a los estudiantes en dos grupos de trabajo 

y contaron con tiempo para observar las im§genes, emplear las herra-

mientas, as² como construir un alegato en el que justificasen si su ima-

gen era verdad o mentira. Finalizado el tiempo de trabajo en grupo, los 

estudiantes nombraron a un portavoz en cada equipo que se encarg· de 

presentar sus resultados. Blanca Perell· aprovech· entonces para expli-

car de qu® forma se hab²a trabajado en el entorno real de la redacci·n 

para demostrar que se trataba de v²deos falsos y manipulados.  

Entrega final: Finalmente, y de forma individual, se realiz· una refle-

xi·n de las actividades realizadas en forma de ensayo escrito y que los 

alumnos tuvieron que compartir en el aula virtual de la asignatura en la 

actividad creada para tan efecto.  

4.1.6. Evaluaci·n de los resultados 

La incorporaci·n del fact-checking y debunking en los estudios de pe-

riodismo es de vital importancia en la formaci·n de los futuros profe-

sionales de la comunicaci·n ya que supone un aliciente para la promo-

ci·n de la veracidad. El fact-checking y debunking son fundamentales 

para garantizar la precisi·n y credibilidad de las noticias. Los periodis-

tas deben adquirir habilidades especializadas para verificar la informa-

ci·n y desmentir afirmaciones err·neas, contribuyendo as² a la difusi·n 

de noticias veraces.  

Adem§s, garantiza la protecci·n contra la desinformaci·n: En un en-

torno donde la desinformaci·n puede tener repercusiones significativas 

en la opini·n p¼blica y en la toma de decisiones, el fact-checking se 

convierte en una herramienta esencial para combatir la propagaci·n de 

noticias falsas y rumores. Se pretende as² formar a profesionales que 

puedan difundir buenas pr§cticas.  

Por ¼ltimo, el fact-checking fomenta una pr§ctica period²stica ®tica al 

promover la transparencia y la honestidad en la difusi·n de informa-

ci·n. Por todo ello, los periodistas deben asumir la responsabilidad de 



 

verificar los hechos antes de publicar, manteniendo as² altos est§ndares 

®ticos en su trabajo. 

5. DISCUSIčN 

Una vez realizada la actividad y tras su evaluaci·n, se estima de rele-

vancia una necesaria actualizaci·n de los temarios acad®micos de los 

estudios de Periodismo en los que se integre el trabajo con herramientas 

que permitan identificar la informaci·n falsa. Para ello, los estudios de 

periodismo deben actualizar sus temarios para incluir cursos espec²fi-

cos sobre fact-checking y debunking. Estos temas deben incorporarse 

de manera transversal en asignaturas tanto te·ricas como pr§cticas del 

itinerario de estudios.  

Los programas acad®micos deben adaptarse para proporcionar expe-

riencias de aprendizaje activo que simulen situaciones reales de fact-

checking y para ello, la cooperaci·n con medios de comunicaci·n y or-

ganizaciones especializadas en verificaci·n de datos, como Newtral, es 

crucial para enriquecer el aprendizaje de los estudiantes.  

La incorporaci·n del fact-checking en los temarios acad®micos tambi®n 

promueve una cultura de integridad y responsabilidad en la pr§ctica pe-

riod²stica. Dado lo reciente del fen·meno resulta esencial la reflexi·n 

sobre el periodismo actual dentro y fuera de las aulas por lo que loa 

cursos deben incluir discusiones ®ticas sobre el manejo de la informa-

ci·n y la importancia de verificar los hechos antes de informar. 

En conclusi·n, la ense¶anza del fact-checking y debunking es esencial 

para equipar a los estudiantes de periodismo con las habilidades y co-

nocimientos necesarios para enfrentar los desaf²os de la realidad infor-

mativa actual. 

6. CONCLUSIONES 

Una vez completada la actividad se han alcanzado las siguientes con-

clusiones: 



 

 Herramienta efectiva de innovaci·n docente: La actividad de 

innovaci·n docente centrada en el fact-checking y debunking 

ha demostrado ser una herramienta educativa efectiva para ca-

pacitar a los estudiantes con conocimientos te·ricos y en ha-

bilidades pr§cticas esenciales para el ejercicio del periodismo 

en la era digital. La colaboraci·n estrat®gica con la pr§ctica 

period²stica, representada por Newtral y, ha sido un factor 

clave para el ®xito y la relevancia de esta experiencia educa-

tiva ya que permite adquirir conocimiento significativo adqui-

rido de forma aut·noma y colaborativa en un entorno profe-

sionalizante. 

 Desarrollo de habilidades cr²ticas y anal²ticas: A lo largo de la 

actividad, los estudiantes desarrollaron competencias s·lidas 

en an§lisis cr²tico y verificaci·n de informaci·n. Mediante los 

distintos encuentros, los alumnos aprendieron a aplicar m®to-

dos rigurosos para evaluar fuentes, contrastar datos y discernir 

la veracidad de afirmaciones, contribuyendo as² a la calidad y 

veracidad de la informaci·n en el entorno medi§tico actual. 

Los estudiantes fueron incentivados a aplicar un pensamiento 

cr²tico y objetivo al evaluar las im§genes dadas, promoviendo 

as² una pr§ctica period²stica ®tica y responsable. 

 Fomento de la colaboraci·n acad®mico-industrial: La partici-

paci·n directa de profesionales en activo permiti· a los estu-

diantes emprender acciones para enfrentar experiencias reales 

y aplicar sus conocimientos te·ricos en un entorno pr§ctico. 

Esta sinergia entre teor²a y pr§ctica no solo enriqueci· la ex-

periencia de aprendizaje de los estudiantes, sino que tambi®n 

estableci· un puente vital entre el aula y el campo laboral, pre-

par§ndolos mejor para los desaf²os profesionales futuros. 

 Difusi·n mediante redes del trabajo de los estudiantes: Los ma-

teriales creados por los estudiantes en la actividad destacan la 

importancia de combatir las noticias falsas y ofrecen datos 

esenciales y consejos para promover el buen periodismo y pre-

venir la propagaci·n de desinformaci·n. Los materiales 



 

desarrollados son una contribuci·n valiosa para educar y sensi-

bilizar terceros sobre verificaci·n en el §mbito period²stico con-

tempor§neo. Con ello, la actividad no solo benefici· a los estu-

diantes individualmente, sino que tambi®n contribuy· a la cons-

trucci·n de una sociedad informada y cr²ticamente consciente. 

 Experiencia educativa de impacto: En conjunto, esta actividad 

de innovaci·n docente proporcion· a los estudiantes una ex-

periencia educativa enriquecedora para su futuro profesional. 

Les equip· con las habilidades, conocimientos y valores nece-

sarios para enfrentar los desaf²os contempor§neos de la era de 

la informaci·n digital con integridad y rigor period²stico. 

7. AGRADECIMIENTOS 

La actividad se ha podido difundir y realizar gracias al grupo de inves-

tigaci·n INCIRTV de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Co-

municaci·n de la Universidad San Pablo CEU de Madrid. Su compro-

miso y dedicaci·n han sido fundamentales para que el conocimiento 

generado alcance un p¼blico m§s amplio y tenga un impacto en nuestra 

comunidad acad®mica. Adem§s, se quiere destacar el incansable apoyo 

que el grupo INCIRTV brinda a todos los acad®micos que formamos 

parte de esta red, promoviendo la excelencia en la investigaci·n y faci-

litando espacios de colaboraci·n y crecimiento profesional. 
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1. RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA 

Hoy en d²a, la responsabilidad social ha ganado una gran relevancia 

(Saz-Gil et al., 2021). De hecho, es un tema muy recurrente en investi-

gaciones acad®micas; forma parte de las agendas empresariales e in-

cluso se imparte en diversas asignaturas en la Universidad (Gilli, 2005).  

Tradicionalmente, la responsabilidad social ha estado vinculada al 

desarrollo de las empresas, relacion§ndose hist·ricamente con la ®tica 

empresarial y la filantrop²a. A partir de la d®cada de 1960, se comienza 

a exigir que las corporaciones no solo asuman su responsabilidad en los 

problemas sociales, sino que adem§s contribuyan a resolverlos (Gilli, 

2005). De acuerdo con Cortina (2009): 

La noci·n de responsabilidad social tiene una larga historia en el mundo 

de las empresas. Sus precedentes se remontan a los a¶os veinte del siglo 

pasado, con la idea de que las empresas administran recursos sociales. 

Cobra fuerza en los a¶os cincuenta, ligada al r§pido incremento de ta-

ma¶o y poder de las empresas americanas y, a partir de los setenta, em-

pieza a plantearse la responsabilidad social como un elemento que debe 

incorporarse a los procesos de planificaci·n estrat®gica, incluso como 

una herramienta importante para el progreso social en una sociedad plu-

ralista (p.116). 



 

Cortina, adem§s, sugiere que, para implementar la responsabilidad so-

cial - entendida como una ñherramienta de gesti·nò y ñmedida de pru-

denciaò (2009, p.113) - las decisiones de la empresa deben alinearse 

con los principios de justicia, ya que una buena reputaci·n se forja a 

trav®s de acciones responsables, algo que no debe confundirse con la 

aplicaci·n de acciones de marketing social. 

La Responsabilidad Social Universitaria (RSU), por su parte, es un t®r-

mino relativamente nuevo (Saz-Gil et al., 2021). De momento, parece 

que no se ha establecido una definici·n ¼nica y ampliamente aceptada 

(Gonz§lez et al., 2015). Vallaeys et al. (2009) proponen, por ejemplo, 

definir la Responsabilidad Social Universitaria mediante el an§lisis de 

los impactos que la universidad genera en su entorno, ya sean de ²ndole 

organizacional, educativo, cognitivo o social.  

1.1. VOLUNTARIADO Y UNIVERSIDAD 

Vallaeys (2013) sostiene que las universidades socialmente responsa-

bles no solo han de definir qu® tipo de voluntariado promover, sino 

tambi®n c·mo integrarlo con la formaci·n y la investigaci·n necesarias 

para que los voluntarios ï sus estudiantes - se conviertan en ciudadanos 

con una fuerte conciencia ciudadana y social. 

Mart²nez Mart²n (2006) opina que la educaci·n universitaria no debe 

separar el enfoque profesional de la formaci·n ciudadana. Por eso la 

metodolog²a planteada en el aula debe implicar un aprendizaje riguroso, 

vinculado a una acci·n solidaria planificada, para ofrecer un impacto 

positivo en la vida de una comunidad. 

Una investigaci·n realizada en la Universidad de Zaragoza donde se 

estudiaba la motivaci·n del alumnado por unirse a causas sociales de 

voluntariado conclu²a que: 

los estudiantes est§n motivados por aprender y lograr experiencia. Tam-

bi®n es significativa la motivaci·n de carrera, esto es, consideran que 

participar en el voluntariado de Unizar es ¼til para tener ®xito en la pro-

fesi·n y explorar opciones de carrera. La motivaci·n de mejora tambi®n 

es significativa, por tanto, motiva el sentirse necesitado y mejor consigo 

mismo (Saz-Gil et al., 2021). 



 

Los autores de este estudio indican que, para incentivar el voluntariado 

y lograr una mayor participaci·n de los estudiantes, es ¼til implementar 

metodolog²as de ense¶anza que les permitan familiarizarse con la reali-

dad de las organizaciones de voluntariado. Un ejemplo de ello es el 

Aprendizaje-Servicio (ApS), tambi®n conocido en ingl®s como Service-

Learning. Este enfoque educativo combina la educaci·n experiencial 

con la participaci·n en actividades de servicio comunitario, permitiendo 

a los estudiantes aprender sobre una asignatura y desarrollar competen-

cias profesionales al mismo tiempo (Rodr²guez Gallego, 2014). 

Marks y Jones, en su investigaci·n sobre Community Service in the 

Transition. Shifts and Continuities in Participation from High School 

to College (2004) descubrieron que el voluntariado juvenil tiende a au-

mentar entre aquellos que participan en actividades voluntarias de 

forma ocasional y baja exigencia. McCabe y White (2007) se¶alan que 

existe un mayor inter®s por el voluntariado en carreras m§s humanistas, 

relacionadas con las ciencias de la salud y el cuidado, en comparaci·n 

con otros estudios m§s t®cnicos. Asimismo, sugieren que los esfuerzos 

para promover el voluntariado entre los j·venes deben continuar desta-

cando que participar en el trabajo voluntario no solo es una forma sig-

nificativa de practicar comportamientos que reflejen sus propios valo-

res y de involucrarse para aprender sobre cuestiones sociales importan-

tes, sino que adem§s puede ayudarlos a encontrar trabajo.  

Los hallazgos de su estudio The importance of volunteering functions to 

university students coinciden con los de Saz-Gil et al., (2021) pues indi-

can que, para quienes no son voluntarios, la informaci·n sobre c·mo el 

voluntariado puede brindar una experiencia valiosa que apoye sus obje-

tivos profesionales podr²a ser un fuerte incentivo para involucrarse. Al 

dirigirse a estudiantes con poca experiencia laboral, los mensajes debe-

r²an enfatizar c·mo el trabajo voluntario puede proporcionar experiencia 

¼til para el curr²culum, que no suele ampliarse en esta etapa inicial de sus 

carreras. Por lo tanto, resaltar los beneficios profesionales podr²a ser un 

motivador clave para animar a los j·venes a participar en el voluntariado.  

  



 

1.2. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACIčN EN VALORES 

En una entrevista realizada a Howard Gardner (Amiguet, 2016) el neu-

rocient²fico popularmente conocido por ser el padre de las inteligencias 

m¼ltiples dec²a: ñen realidad, las malas personas no pueden ser profe-

sionales excelentes. No llegan a serlo nunca. Tal vez tengan pericia t®c-

nica, pero no son excelentesò (Gardner, como se cit· en Amiguet, 

2016).  

En esta l²nea, la rectora de la Universidad San Pablo-CEU, Rosa Vi-

siedo Claverol, opina que: 

la universidad no solo deber aportar formaci·n a un alumno en un determi-

nado campo de conocimiento, sino tambi®n cualidades personales o com-

petencias humanas que tienen que ver con una parte de la formaci·n uni-

versitaria que, a veces, se olvida. (...) Las humanidades aportan una visi·n 

integral de la vida, frente a la hiperespecializaci·n de los saberes t®cnicos, 

y est§n relacionadas con competencias como el pensamiento cr²tico y ana-

l²tico, el trabajo en equipo, la empat²a, la creatividad...Competencias que 

cada vez est§n m§s demandadas por las empresas (Ruiz, 2022). 

La educaci·n en valores, por tanto, es una importante herramienta para 

el desarrollo social. Formar a las futuras generaciones para que sean 

responsables, cr²ticas y con un alto sentido moral que las motive a tra-

bajar por una sociedad justa e igualitaria es esencial para una formaci·n 

integral de los estudiantes. Esto requiere ampliar el alcance de la edu-

caci·n m§s all§ de las materias, temarios y desarrollo de habilidades, 

para incluir aspectos de moral y civismo (De Castro, 2017).  

2. VOLUNTARIOS POR MADRID 

Voluntarios x Madrid es el programa de voluntariado del Ayuntamiento 

de Madrid. Todo el personal que lo conforma y los ciudadanos que co-

laboran en el mismo dependen de la Direcci·n General de Educaci·n, 

Juventud y Voluntariado - Ćrea de Gobierno de Pol²ticas Sociales, Fa-

milia e Igualdad. Actualmente, est§ formado por unas 20.000 personas 

y es el instrumento de participaci·n ciudadana activa de los madrile¶os 

en la capital. Seg¼n la propia p§gina web del Ayuntamiento de Madrid, 

ñser voluntario/a por Madrid es pertenecer a un equipo de personas 



 

solidarias y positivas donde crear v²nculos de amistad y compartir emo-

cionesò (Voluntarios por Madrid, s.f.).  

El programa de voluntariado del ayuntamiento est§ abierto a cuantas 

personas empadronadas en el municipio lo deseen y permite la partici-

paci·n ñcu§ndo y c·mo se quiera y en aquellas actividades que m§s 

interesenò (Voluntarios por Madrid, s.f.). Adem§s, el programa de vo-

luntariado incluye actualmente 33 proyectos y acciones solidarias ð

siendo 22 permanentesð en la vida social de la ciudad. Entre estas ini-

ciativas destaca el acompa¶amiento a las personas mayores, con pro-

gramas como ñMadrid te acompa¶aò o ñVDigitalò o a personas con dis-

capacidad, con el ñprograma de apoyo al proyecto de estimulaci·n cog-

nitivaò, as² como programas de ayuda destinados a personas sin hogar 

y a menores. 

2.1. TE CONTAMOS LA CIUDAD: PASEOS URBANOS CON VOLUNTARIOS  

ñTe contamos la ciudadò es uno de los proyectos permanentes que man-

tiene el §rea de voluntariado del ayuntamiento y es de ²ndole social y 

cultural. En ®l, ñun grupo de voluntarios dise¶a rutas y ofrece narracio-

nes urbanas guiadas por distintas zonas de Madrid compartiendo curio-

sidades y an®cdotas con los asistentesò (Voluntarios por Madrid, s.f.). 

Este proyecto busca promover el conocimiento de la ciudad entre gru-

pos que normalmente no pueden acceder a este tipo de actividades de 

ocio, como asociaciones culturales, centros para personas mayores o 

inmigrantes, y colectivos en riesgo de exclusi·n, entre otros. Uno de 

sus principales objetivos es fomentar las relaciones personales y veci-

nales, as² como el orgullo de pertenencia a la ciudad de Madrid. 

Las rutas son realizadas por voluntarios inscritos en este proyecto, a pe-

tici·n de los centros sociales pertenecientes o adscritos al Ayuntamiento 

de Madrid. El tipo de ruta suele ser en la calle acompa¶ando a un grupo 

de visitantes, aunque tambi®n se realizan, cuando existe imposibilidad 

de desplazamiento, en los propios centros que as² lo solicitan. 

  



 

2.2. DOCUMENTOS ACCESIBLES COMO MATERIAL DE APOYO 

El contenido informativo y did§ctico empleado durante las rutas se seg-

menta en diferentes tem§ticas, todas ellas fundamentadas en la historia 

de Madrid. Los voluntarios designados para dirigir cada ruta describen 

los lugares visitados, explicando su historia con cr·nicas, leyendas y 

an®cdotas, aportando una mayor riqueza argumental al relato. Adem§s, 

suelen apoyarse en un documento redactado por ellos mismos, que 

complementan con v²deos y archivos en formato audio, potenciando 

a¼n m§s el car§cter did§ctico de la ruta. 

Es en estos documentos de apoyo donde se considera, para la realiza-

ci·n del presente proyecto, la posibilidad de transformarlos en publica-

ciones digitales con accesibilidad.  

Un documento accesible es aquel que es comprensible, utilizable y 

practicable por todas las personas en condiciones de seguridad y como-

didad y de la forma m§s aut·noma y natural posible. Este tipo de docu-

mentos se fundamentan en una estrategia basada en el ñdise¶o para to-

dosò (Observatorio de Accesibilidad y Vida Independiente, s.f.).  

En el caso que nos ata¶e, son archivos PDF etiquetados -en formato 

electr·nico- cuyas particularidades y requerimientos hacen que su al-

cance pueda llegar a un mayor n¼mero de personas. Este tipo de docu-

mentos ñjuegan un papel crucial en la inclusi·n digital, permitiendo que 

personas con discapacidad visual, personas mayores y otros usuarios 

con necesidades espec²ficas puedan acceder y comprender el contenido 

de manera efectivaò (Moreno, 2024). Por tanto, son creados con el uso 

de la aplicaci·n Adobe Acrobat DC, a trav®s de su exportaci·n directa 

y su herramienta de etiquetado autom§tico, lo que facilita una serie de 

caracter²sticas, entre las que destacan: proporcionar texto alternativo 

para todos los elementos no textuales; escribir con un lenguaje claro y 

sencillo; no basar la informaci·n solo en el color; aplicar suficiente con-

traste en el documento y especificar el idioma del escrito para garanti-

zar una experiencia de lectura comprensible, entre otras (Inteco, 2007; 

Moreno, 2004). 

La publicaci·n, previamente exportada como documento PDF, ha sido 

dise¶ada y maquetada con la herramienta Adobe InDesign en un 



 

tama¶o y un dise¶o similar al de una revista de papel. Sin embargo, al 

ser electr·nica, incluye archivos de audio y v²deo. As², para que los 

voluntarios usen estos documentos durante las rutas, en la exportaci·n, 

se genera un enlace HTML (con la funci·n Publicar Online de Adobe) 

que permite visualizarse en el navegador de cualquier dispositivo elec-

tr·nico conectado a Internet, sin necesidad de descargarlo, de enviarlo 

y difundirlo f§cilmente, sencilla y r§pida. 

3. OBJETIVOS 

El objetivo de este proyecto es conseguir que un grupo de alumnos vo-

luntarios de la Universidad San Pablo-CEU realicen una gu²a tem§tica 

con accesibilidad para que pueda ser empleada posteriormente por los 

voluntarios del Ayuntamiento de Madrid. 

La consecuci·n de este objetivo principal lleva aparejada una serie de 

objetivos secundarios como son: 

 Acercar a los alumnos de la Universidad San Pablo-CEU a ac-

ciones de responsabilidad social y al impacto positivo que es-

tas tienen en la sociedad. 

 Compartir con los alumnos que las citadas acciones de volun-

tariado contribuyen tambi®n de forma positiva en su propia 

formaci·n en valores y crecimiento humanista. 

 Utilizar conocimientos transversales de diferentes grados de 

la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n 

como son la fotograf²a, el dise¶o o el pensamiento creativo 

para que los alumnos comprueben c·mo se pueden plasmar en 

proyectos concretos ¼tiles para la sociedad. 

4. METODOLOGĉA 

Para la realizaci·n de este proyecto se ha recurrido a un dise¶o de acti-

vidades dividido en fases. Estas etapas por cumplir estaban directa-

mente relacionadas con algunas de las competencias adquiridas por los 

alumnos en las asignaturas de sus respectivos estudios universitarios. 



 

Los alumnos participantes al proyecto pertenecen a diferentes grados 

de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n San Pa-

blo CEU. Las asignaturas relacionadas con el proyecto son Reputaci·n 

Social y Responsabilidad Social Corporativa; Fundamentos de Fotogra-

f²a y Est®tica; Pensamiento Creativo y Comunicaci·n Gr§fica y Narra-

tivas Digitales. 

La primera fase de este proyecto tiene un marcado car§cter de coordi-

naci·n entre el profesorado. Por una parte, se ha buscado entender y 

apoyar ï desde las diferentes asignaturas - la dimensi·n social de la 

actividad. As², se busc· unir a alumnos de diferentes grupos y coordi-

narlos para realizar proyectos ðsiempre voluntariamenteð que enca-

jaran con el normal desarrollo de los trabajos que las asignaturas re-

quieren. Para ello, se han realizado reuniones entre los responsables de 

las diferentes materias involucradas en el proyecto. Estas reuniones han 

servido para establecer el tiempo y los recursos que habr²an de entrar 

en acci·n a lo largo del proceso. 

Una segunda fase, y quiz§s una de las m§s cruciales, est§ relacionada 

con la informaci·n ofrecida a los alumnos. Transmitir el car§cter vo-

luntario de la actividad es uno de los rasgos definitorios de este pro-

yecto. En este caso, corresponde a los profesores de la asignatura de 

Reputaci·n Corporativa y Responsabilidad Social Corporativa el des-

cubrir el objetivo social del proyecto. Como ya se ha comentado ante-

riormente, precisamente esta metodolog²a de aprendizaje-servicio (Ro-

dr²guez-Gallego, 2013) mejora la ense¶anza acad®mica en la Universi-

dad, adem§s de fortalecer el compromiso ciudadano con la Comunidad. 

Que se trate de un proyecto voluntario plasmado posteriormente en un 

producto ¼til para esa comunidad es un factor importante para comuni-

car a los alumnos. Una vez entendida esta dimensi·n social de ayuda 

altruista, los alumnos sienten un mayor inter®s por participar, a la vez 

que se les despierta la curiosidad sobre el voluntariado del Ayunta-

miento en general.  

En la tercera fase, ya con la parte pr§ctica del proyecto puesta en mar-

cha, se colabora con los alumnos de la asignatura de Fundamentos de 

la Fotograf²a de primer curso del Doble Grado en Comunicaci·n Au-

diovisual y Publicidad y Relaciones P¼blicas.  



 

El objetivo de esta tercera fase es que los alumnos participantes ilustren 

con im§genes, la particular visi·n de cada ruta realizada por el centro 

de Madrid. Para ello, una profesora de la asignatura de Pensamiento 

Creativo es la encargada de descubrirles la capacidad narrativa del pro-

yecto que realizan, donde se entremezclan fotograf²as, textos y elemen-

tos audiovisuales. El hecho de generar una gu²a en formato PDF que se 

pueda presentar en cualquier dispositivo multimedia es uno de los ras-

gos caracter²sticos del proyecto. Permite a los alumnos el practicar las 

destrezas adquiridas en diferentes asignaturas y, sobre todo, entender 

su aplicaci·n pr§ctica. El eje central de esta fase gira entorno al hecho 

de que la creatividad individual de cada participante se pone al servicio 

de un objetivo, dotando al producto final de una dimensi·n personal en 

la que el participante se siente identificado. Esto refuerza claramente su 

conexi·n tanto con el producto final como con el proceso creativo del 

mismo, por peque¶a que sea la participaci·n de cada uno en el mismo. 

El viernes 8 de marzo de 2024, un grupo de 13 alumnos, provistos de 

c§maras fotogr§ficas, hicieron el recorrido propuesto junto al profesor 

de la asignatura y dos voluntarios pertenecientes al proyecto ñTe Con-

tamos la Ciudadò del Ayuntamiento de Madrid. Durante dos horas, se 

realiz· un itinerario con la narraci·n y explicaciones que les ofrecieron 

los voluntarios, entre los que se encontraba el autor original de la ruta. 

Un total de dos kil·metros y medio que part²a de la Carrera de San Je-

r·nimo, en Madrid, atravesaba distintos puntos del centro y terminaba 

en la Glorieta de Cibeles.  

Los alumnos dispararon 960 im§genes que despu®s, ya en el laboratorio 

de fotograf²a de la facultad, editaron y corrigieron con su profesor. Tras 

el final del proceso, entregaron el material para continuar con las si-

guientes fases del proyecto. 

La cuarta fase del proyecto est§ relacionada con la asignatura Comu-

nicaci·n Gr§fica y Narrativa Digital perteneciente al segundo a¶o del 

Grado en Comunicaci·n Digital. En ella, los alumnos aprenden las ba-

ses del dise¶o editorial digital y estudian, entre otros, c·mo dotar a las 

publicaciones que generan las caracter²sticas necesarias para conside-

rarse documentos con accesibilidad.  



 

IMAGEN 1. Uno de los grupos de alumnos voluntarios participantes en la actividad, acom-

pa¶ados del profesor de la asignatura de ñFundamentos de Fotograf²a y Est®ticaò y de los 

voluntarios de Voluntarios x Madrid 

 

Fuente: Laboratorio fotogr§fico Facultad de Humanidades y CC. De la Comunicaci·n. Uni-

versidad San Pablo-CEU 

En este caso, y guiados por la profesora responsable de la asignatura, 

se procedi· a unificar todos los materiales generados en un solo pro-

yecto. Por una parte, los libretos con el relato de la ruta tem§tica, y por 

otra, todo el material gr§fico realizado por los alumnos. Adem§s, se 

opta por a¶adir material audiovisual que ayude a desarrollar unas gu²as 

m§s din§micas y atractivas visualmente. 

Con este material, el grupo de alumnos del Grado en Comunicaci·n 

Digital, previamente informados de las particularidades de este pro-

yecto voluntario y solidario, se pusieron a trabajar. En este caso, parti-

cipan siete alumnas que se encargan del boceto y desarrollo del pro-

ducto final. El reto, en esta fase, consiste en dise¶ar una gu²a que pueda 

ser exportada en un documento en formato PDF y a la vez, publicada 

online mediante el uso de un enlace HTML, que ilustre el recorrido 



 

propuesto de una forma atractiva, f§cil de entender y, sobre todo, donde 

ambos formatos -PDF y HTML- sean accesibles. Los programas pro-

puestos a los alumnos en esta fase son Adobe InDesign y Adobe Acro-

bat DC, ambos pertenecientes al paquete de programas Adobe Creative 

Suite, cuya suscripci·n est§ otorgada de forma gratuita a todos los 

alumnos y profesores de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 

Comunicaci·n de la Universidad San Pablo-CEU.  

IMAGEN 2. Montaje creado a partir de algunas de las p§ginas de la gu²a accesible ñTe 

contamos Madridò 

 

Fuente: Elaboraci·n propia (2024) a partir de la gu²a creada por todos los participantes 

del proyecto 

El objetivo final es el de entregar una gu²a f§cilmente utilizable en cual-

quier dispositivo multimedia, por lo que, esta fase concluye con la re-

cepci·n y validaci·n del producto por parte de los voluntarios del 

Ayuntamiento. La gu²a se utilizar§ en los futuros recorridos de la ciudad 

o en los centros de Mayores y de Acogida, dependientes del Ayunta-

miento de Madrid, donde suelen desarrollarse estas actividades. 



 

Como no podr²a ser de otra manera en un proyecto de innovaci·n do-

cente, existe una quinta fase de valoraci·n y puesta en com¼n de los 

resultados obtenidos. Esta ¼ltima etapa busca definir §reas de mejora 

para poder reforzar el proyecto de cara a posibles futuras repeticiones 

o ediciones. Para ello, se procedi· a enviar a todos los alumnos partici-

pantes, en cualquiera de las fases, un cuestionario de calidad. En el 

mismo, se les agradec²a su participaci·n y se les invitaba a expresar la 

percepci·n que han tenido del proyecto. El cuestionario tiene la doble 

funci·n de entender la percepci·n del valor a¶adido que tienen los 

alumnos por su participaci·n, as² como la de entender el grado de invo-

lucraci·n y comprensi·n del proyecto en su conjunto. Por otra parte, 

revivir su participaci·n refuerza su sentimiento positivo y la conexi·n 

que han tenido con el proyecto. 

Finalmente, el cuestionario tambi®n se comparti· con los profesores in-

tervenidos en el proyecto y con los voluntarios del Ayuntamiento. El in-

ter®s de sus respuestas permite poder definir §reas de mejora que eleven 

el grado de motivaci·n y acrecienten los resultados futuros del proyecto. 

5. RESULTADOS 

Una vez concluidas las cinco fases en las que se dividi· el proyecto de 

colaboraci·n con el programa ñTe Contamos la Ciudadò del Ayunta-

miento de Madrid, se pudo contar con la gu²a digital y accesible reali-

zada por los alumnos de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 

Comunicaci·n de la Universidad San Pablo-CEU. La gu²a, operativa y 

funcional, se entreg· a los voluntarios del Ayuntamiento para su visua-

lizaci·n y comentarios. 

Como ya se ha indicado, se realizaron encuestas de satisfacci·n y me-

jora a los veinte estudiantes implicados en esta actividad. Respondieron 

un 30% del total. El 100 % de los encuestados afirm· que particip· en 

la actividad de forma voluntaria. El 80% de los alumnos declar· ser 

conscientes del objetivo de su participaci·n en el proyecto. El mismo 

porcentaje declar· no haber participado nunca, durante su estancia en 

la universidad, en cualquier actividad de car§cter voluntario. 



 

Respecto a las motivaciones que los llev· a decidir su participaci·n en 

el proyecto, se permiti· una respuesta libre por parte de los participan-

tes. ñPoder poner en pr§ctica lo que han aprendido en claseò fue uno de 

los argumentos expresados. Que se tratara de una actividad ñen la calle 

y al aire libreò se repiti· en algunas respuestas. Por ¼ltimo, alg¼n 

alumno destac· que ñpracticar t®cnicas para la asignatura sabiendo que 

estamos ayudandoò fue su motivaci·n para participar. 

El 100% de los alumnos mostr· un grado de satisfacci·n de 10 sobre 

10 al valorar que su participaci·n en esta propuesta hubiera servido para 

proyectos sociales de voluntariado del Ayuntamiento de Madrid. 

El 100% de los encuestados se¶al· que s² existe una relaci·n directa 

entre los conocimientos y destrezas aprendidos en diferentes asignatu-

ras y las actividades que han realizado durante el desarrollo del pro-

yecto. As² mismo, todos los encuestados aseguran que participar en esta 

actividad les ha reportado un beneficio. El mismo porcentaje del 100% 

es un§nime al ser preguntados por su disponibilidad para participar en 

futuras acciones o proyectos similares. 

Respecto a las §reas de mejora, dos encuestados coinciden en se¶alar 

que las condiciones meteorol·gicas al desarrollar la actividad en la calle 

no fueron las deseables. En ambos casos, se¶alan el fr²o como un con-

dicionante y las nubes como una dificultad a la hora de captar las ins-

tant§neas para ilustrar la ruta. No se se¶alan otros aspectos mejorables 

en la actividad y su participaci·n en la misma. 

5. DISCUSIčN 

Seg¼n ha sido detallado con anterioridad, este proyecto de colaboraci·n 

con voluntarios del programa Voluntarios x Madrid ha constado de di-

ferentes fases. En un primer momento, el hecho de tratarse de una acti-

vidad fuera de clase haciendo un recorrido por la ciudad al aire libre 

pudo ser un detonante para despertar la curiosidad de los alumnos y 

animar su participaci·n. Esta idea, que parec²a hasta obvia, trat· de ser 

mitigada informando con antelaci·n a todos los alumnos del car§cter 

voluntario de la misma y de las exigencias que tendr²a para ellos su 

participaci·n. Finalmente, el grupo de alumnos que se present· para 



 

realizarla fue relativamente peque¶o, contando ¼nicamente con 13 es-

tudiantes. Esto era una exigencia de los responsables de la asignatura 

de Fundamentos de Est®tica y Fotograf²a para permitir la correcta asis-

tencia y supervisi·n de los alumnos. As², se garantiz· que la participa-

ci·n fuera bien informada y decidida por los alumnos. Igualmente se 

hizo en la parte de dise¶o y maquetaci·n de la revista accesible. La 

responsable de la asignatura de Comunicaci·n Gr§fica y Narrativa Di-

gital subray· el car§cter voluntario de la actividad a los participantes. 

Cabe destacar este aspecto porque, a la vista de los resultados, se puede 

afirmar que el sentimiento de utilidad de la actividad ha sido uno de los 

factores m§s reforzados en la percepci·n de los alumnos. De hecho, el 

100% de los participantes ha visto la actividad como muy positiva y ha 

afirmado su total disponibilidad para futuras acciones similares. Parece 

confirmarse, de este modo, la idea enunciada por Saz-Gil de que la in-

formaci·n sobre c·mo el voluntariado puede brindar experiencias va-

liosas puede ser un fuerte incentivo que anime la participaci·n (Saz-Gil 

et al., 2021). 

Por otra parte, aprovechar los conocimientos y destrezas reales apren-

didas en una asignatura y aplicarlos en un caso real de trabajo se consi-

dera beneficioso. En general, los alumnos suelen ver los conocimientos 

impartidos en la Universidad como demasiado te·ricos y alejados de la 

realidad cotidiana. En este proyecto los participantes han visto la plas-

maci·n real de sus habilidades en un producto (bien sean las fotograf²as 

en un principio o la propia gu²a al final) real y ¼til. El 100% de los 

encuestados ha afirmado que los conocimientos adquiridos han podido 

ser aplicados en su actividad de voluntariado. Se confirma, de este 

modo, la teor²a expresada por Rodr²guez Gallego (2024) del aprendi-

zaje como servicio y la conexi·n directa entre los mismos. 

Por ¼ltimo, parece correcto indicar que esta actividad se alinea con la 

idea de Mart²nez Mart²n (2006), que afirma que la educaci·n universi-

taria no debe separar el enfoque profesional de la formaci·n ciudadana. 

El desarrollo de esta actividad ha permitido descubrir a los alumnos 

participantes una posibilidad de aportar valor con su trabajo y ayudar a 

los que les rodean desde un punto de vista social. De hecho, el 100% 

de los participantes que respondieron a la encuesta mostraron su 



 

disponibilidad para colaborar en acciones futuras. La valoraci·n que 

hicieron de la actividad fue de 10 puntos sobre 10, lo que indica la ex-

cepcional acogida de este proyecto.  

6. CONCLUSIONES 

El desarrollo de un proyecto donde los alumnos de la Universidad San 

Pablo-CEU hayan podido participar colaborando con una de las activi-

dades sociales de voluntariado del Ayuntamiento de Madrid parece 

aportar multitud de factores positivos. La alta valoraci·n que hacen los 

participantes y los efectos positivos del proyecto, concretados en la edi-

ci·n de la presente gu²a accesible30, parecen confirmar todos los plan-

teamientos iniciales. Se trata de una actividad que ha aportado valor a 

la formaci·n de los alumnos, tanto desde el punto de vista acad®mico 

como del humanista, permitiendo una formaci·n basada en valores po-

sitivos y de responsabilidad social. El car§cter voluntario de todo con-

fiere, adem§s, una mayor valoraci·n positiva de la actividad. 

La conclusi·n l·gica es que el dise¶o de este tipo de proyectos puede 

ser una l²nea de trabajo muy interesante para el futuro. Aunar conoci-

mientos y destrezas aplic§ndolos a casos reales es, en s² mismo, algo 

¼til. Es certero a¶adir que se trata de participaci·n voluntaria, en equipo 

y con car§cter social aumenta el valor del trabajo. 

Dise¶ar futuras actividades como cooperaci·n con entidades e institu-

ciones aumentar§ los conocimientos acad®micos de los alumnos y ayu-

dar§ a adquirir destrezas sociales. En definitiva, son modelos de forma-

ci·n integral del individuo que, adem§s de ofrecer conocimiento, brin-

dan un crecimiento basado en los valores que la Universidad San Pablo-

CEU transmite y fomenta entre los alumnos.  

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Es necesario agradecer a todos los alumnos que han participado de 

forma altruista en este proyecto. Aunque eran parte necesaria para su 

 
30 Accesible en https://bitly.cx/eXpPQ  

https://bitly.cx/eXpPQ


 

desarrollo, su aportaci·n y §nimo han hecho ver y descubrir una visi·n 

diferente y enriquecedora de cada aspecto involucrado. 

Por otra parte, somos deudores de un agradecimiento especial a los Vo-

luntarios x Madrid del programa de voluntariado del Ayuntamiento de 

Madrid. Ellos son los creadores de las rutas y su labor desinteresada por 

acercar la cultura y el conocimiento a otros ciudadanos nos han servido 

como inspiraci·n para desarrollar este proyecto piloto.  

Por ¼ltimo, se debe agradecer a todos los profesores de la Facultad de 

Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n de la Universidad San 

Pablo-CEU por sus consejos y por facilitar, participaran o no en el pro-

yecto, su conocimiento y habilidades para la correcta consecuci·n de 

las diferentes etapas del proyecto. Un esfuerzo que ha reunido muchas 

voluntades con el ¼nico §nimo de conseguir un impacto social positivo. 

A todos ellos, gracias. 
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1. INTRODUCCIčN 

En los ¼ltimos a¶os, motivada por la pandemia provocada por la CO-

VID-19, la educaci·n en l²nea ha experimentado un desarrollo expo-

nencial que ha posibilitado la consolidaci·n efectiva de un escenario 

digital de aprendizaje pleno. Esto produce consecuentemente, una am-

plia revoluci·n de los planteamientos, pr§cticas y necesidades educati-

vas a nivel global. Es en este contexto concreto, en el que se consolidan 

los modelos educativos focalizados en la ense¶anza y aprendizaje digi-

tal, con el prop·sito altamente relevante de otorgar a los j·venes las 

capacidades y herramientas pertinentes para poder desarrollarse ade-

cuadamente en la realidad global actual, constituida por el mundo mo-

derno, un mundo en el que la tecnolog²a, la sociedad y los retos a los 

que se enfrentan se encuentran en constante cambio y evoluci·n. Os-

borne y Dillon (2008) resaltan que nuestra sociedad se encuentra signi-

ficativamente provista de tecnolog²a y ciencia en un estado avanzado 

de evoluci·n y que, por ende, todos los miembros que componen la 

sociedad precisan de poseer un nivel de comprensi·n b§sico que les 

permita desenvolverse efectivamente. Autores como Basak, Wotto y 

V®langer (2018) se¶alan que el t®rmino "aprendizaje digital" se refiere 

a cualquier pr§ctica educativa que emplee eficazmente la tecnolog²a 

para llevar a cabo un reforzamiento efectivo de la experiencia de apren-

dizaje del alumno y abarca un amplio espectro de herramientas y pr§c-

ticas. Sin embargo, en lo referido a proporcionar una educaci·n de ca-

lidad y promover aprendizajes significativos no cualquier pr§ctica edu-

cativa provista del empleo de tecnolog²a es pertinente. Rojas (2019) 



 

resalta que, altamente motivados por esta problem§tica, los docentes se 

erigen como el factor determinante que promueve el avance y desarro-

llo de la innovaci·n educativa, debido, fundamentalmente, a su capaci-

dad de modificaci·n del proceso educativo y a la participaci·n creativa 

de los discentes.  

En los ¼ltimos tiempos, la emergente popularidad del podcasting como 

una herramienta de car§cter excepcional para la producci·n y difusi·n 

de contenido en l²nea ha crecido exponencialmente. A trav®s de los epi-

sodios que constituyen los programas de podcasting, los creadores de 

contenido cuentan con la posibilidad de compartir sus conocimientos, 

experiencias y vivencias con una audiencia de car§cter global, mientras 

que los oyentes pueden acceder a una amplia variedad de contenido en 

cualquier momento y lugar. Sin embargo, el uso del podcasting tambi®n 

presenta ciertas limitaciones. En la actualidad, diversos autores resaltan 

que gracias a la irrupci·n del podcasting el audio obtiene protagonismo 

en nuestra sociedad, la cual se encuentra caracterizada por el consumo 

mayoritario de videos. De esta manera, esto supone una oportunidad 

extremadamente valiosa de renovar y modificar el enfoque que poseen 

los docentes actuales en lo que refiere a la pr§ctica de su docencia me-

diante medios de comunicaci·n modernos. En la actualidad, el avance 

tecnol·gico ha propiciado el desarrollo de numerosos recursos tecnol·-

gicos de amplia calidad, hecho que dota al profesorado con una elevada 

variedad de herramientas de comunicaci·n que act¼en como soporte de 

los procesos de ense¶anza y aprendizaje online. Adem§s, cabe resaltar 

la creciente demanda por parte del alumnado de este tipo de herramien-

tas debido a la naturaleza de estos y a su inclinaci·n respecto al empleo 

de tecnolog²as en novedosos entornos. En palabras de Culqui et al 

(2022) en cuanto a lo que compete a la labor docente, la comunicaci·n 

se consolida como un aspecto de car§cter fundamental en la transmisi·n 

de conocimiento al alumnado. Por otro lado, si nos situamos en la es-

cena internacional educativa, numerosos autores como G·mez-Mart²-

nez, Pessoa y Sasseron (2015) han resaltado que en los ¼ltimos cin-

cuenta a¶os la amplia relevancia que ha adquirido una adecuada educa-

ci·n cient²fica que promueva el desarrollo de sociedades cient²fica-

mente alfabetizadas y la considerable demanda de un cambio de 



 

paradigmas educativos en t®rminos de educaci·n cient²fica. Bajo esta 

fuerte demanda, el aprendizaje y desarrollo de competencias STEAM 

se ha convertido en una prioridad en el §mbito educativo, ya que estas 

habilidades cuentan con un car§cter esencial respecto a la formaci·n de 

estudiantes capaces de afrontar los desaf²os de un mundo en constante 

evoluci·n. 

El presente trabajo cuenta con el prop·sito de realizar el dise¶o, desa-

rrollo y puesta en pr§ctica de un programa en formato podcast de ca-

r§cter educativo para aprender y desarrollar competencias STEAM. En 

otro orden de aspectos, se pretende adem§s dar a concoer las ventajas y 

desaf²os del uso del podcasting como herramienta formativa en el §m-

bito/sector educativo, as² como proporcionar informaci·n de alta cali-

dad a los oyentes acerca de pr§cticas, recursos y experiencias STEAM. 

Por otro lado, el presente TFM se encuentra compuesto por un marco 

te·rico dividido consecuentemente en tres apartados que tratan de 

forma efectiva todos y cada uno de los aspectos relacionados con el 

podcasting, el enfoque STEAM, las competencias STEAM, as² como la 

relaci·n entre las competencias STEAM. Toda esta informaci·n rele-

vante se encuentra desarrollada en diecis®is subapartados que confor-

man los tres apartados mencionados anteriormente. Adem§s, el pre-

sente trabajo cuenta con una propuesta de podcast educativo para apren-

der y desarrollar competencias STEAM, una serie de conclusiones, las 

referencias bibliogr§ficas empleadas para llevar a cabo la realizaci·n 

del presente trabajo y los consecuentes anexos. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL. 

 Realizar el dise¶o, desarrollo y puesta en pr§ctica de un pro-

grama en formato podcast de car§cter educativo en relaci·n 

con el aprendizaje y desarrollo de competencias STEAM. 

  



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS. 

 Dar a conocer las ventajas y desaf²os del uso del podcasting 

como herramienta formativa en el §mbito/sector educativo. 

 Dar a conocer las posibilidades educativas del empleo del pod-

casting para el aprendizaje y desarrollo de capacidades 

STEAM. 

 Proporcionar informaci·n de alta calidad a los oyentes acerca 

de pr§cticas, recursos y experiencias STEAM. 

3. METODOLOGĉA 

Este apartado contar§ con el adecuado planteamiento del contexto edu-

cativo en el que se integrar²a la presente propuesta de podcast. Adem§s, 

se encontrar§ integrado tanto por el an§lisis como la s²ntesis del m®todo 

o procedimiento planteado, dise¶ado y efectuado por mi persona en la 

realizaci·n del total de episodios pertenecientes al Podcast ñAlma Ma-

terò, la naturaleza de los guiones dise¶ados, las herramientas empleadas 

en torno a la grabaci·n, as² como la edici·n de estos y, en ¼ltimo lugar, 

comentar® la plataforma designada para que se lleve a cabo la subida 

efectiva de dichos episodios. A modo de planteamiento, considero ne-

cesario resaltar que la presente propuesta se encuentra ideada con el 

prop·sito de constituir un medio de divulgaci·n que act¼e a modo de 

complemento formativo en el proceso de formaci·n docente, principal-

mente, as² como en el proceso de formaci·n de cualquier otro tipo de 

perfiles que deseen formarse en materia STEAM. La presente propuesta 

de podcast educativo de car§cter independiente se encontrar§ desarro-

llados en formato de entrevista, a excepci·n del primer episodio que se 

encuentra planteado como episodio de presentaci·n o episodio piloto. 

En lo referido a los colaboradores/invitados a este programa, cada uno 

de ellos ha sido cuidadosamente seleccionado con el prop·sito de con-

tar con la opini·n y consideraciones de expertos acerca de las diferentes 

tem§ticas a tratar en el presente programa. Por otro lado, considero ne-

cesario resaltar que todos los episodios (a excepci·n del primer episo-

dio o episodio piloto) que conforman ñAlma Materò cuentan con la 



 

misma estructura o guion. Esta estructura epis·dica se encuentra cons-

tituida por un comienzo protagonizado por una melod²a introductoria 

(la cual carece de copyright por motivos de legalidad de uso de melo-

d²as y/o canciones en el §mbito del podcasting). Una vez haya termi-

nado la sinton²a de introducci·n, el host dar§ la bienvenida al episodio 

en cuesti·n. Posteriormente, se le realizar§ al colaborador/entrevistado 

la siguiente pregunta: ñàC·mo te presentar²as a alguien que no te co-

noce?ò. Una vez que el invitado haya efectuado su correspondiente pre-

sentaci·n, el presentador o host protagonizar§, junto al colaborador del 

episodio en cuesti·n, una secci·n de diversas preguntas que variar§n en 

funci·n del invitado y de su §rea de especializaci·n. Sin embargo, con-

sidero necesario destacar que el hilo conductor siempre ser§ el enfoque 

STEAM, ya sea a nivel de utilizaci·n de tecnolog²a STEAM como de 

aspectos m§s estrechamente relacionados con su implementaci·n en el 

§mbito educativo. Por otro lado, cabe destacar que el host o presentador 

proporcionar§ a sus invitados un feedback acerca de las tem§ticas tra-

tadas aportando sus consideraciones personales acerca de estas. Una 

vez hecho esto, agradecer§ al invitado por su colaboraci·n y se despe-

dir§ de la audiencia. En ¼ltima instancia cada episodio contar§ con una 

melod²a de otro con la que finalizar§.  

En otro orden de aspectos, la grabaci·n de los episodios se realizar§ en 

una videoconferencia de la herramienta de Google Meet con el prop·-

sito de garantizar un audio de calidad. Adem§s, cada episodio contar§ 

durante el transcurso de este de una melod²a de acompa¶amiento en 

segundo plano, de forma que la conversaci·n que se efect¼a en cada 

episodio no se vea afectada. En adici·n a esta tem§tica, considero ne-

cesario resaltar que la totalidad de melod²as de uso libre que han sido 

utilizadas se encuentran disponibles de forma gratuita en la plataforma 

de difusi·n de video conocida como Youtube. Por otro lado, es de rele-

vante inter®s comentar que se emplear§ el software de edici·n de audio 

ñAudacityò con el prop·sito de realizar la grabaci·n y edici·n de los 

episodios que conforman el programa. Adem§s, he de destacar que el 

formato de audio seleccionado es el formato ñmp3ò, debido a que con 

este se garantiza una posibilidad de almacenamiento leve de los episo-

dios en dispositivos m·viles, as² como una elevada calidad de audio. 



 

En ¼ltima instancia, considero necesario resaltar que he llevado a cabo 

la selecci·n de la plataforma Ivoox, plataforma l²der en materia de pod-

casting, como medio de alojamiento de los diversos episodios que com-

pondr§n la totalidad del programa ñAlma Materò. 

4. RESULTADOS 

El presente apartado se encontrar§ conformado por las descripciones 

epis·dicas (en las cuales ser§n reflejados el t²tulo, el colaborador y una 

breve descripci·n del episodio en cuesti·n), los guiones de car§cter in-

dependiente que han sido empleados y los enlaces de acceso directo a 

cada uno de los episodios. 

EPISODIO 1: ñàQU£ ES ALMA MATER?ò. 

Este primer episodio cuenta con un prop·sito introductorio, se centrar§ 

en la presentaci·n del programa, la presentaci·n del presentador, la 

contextualizaci·n efectiva de la tem§tica a tratar, las implicaciones de 

esta y la mec§nica de funcionamiento del canal. En primer lugar, se 

realizar§ la presentaci·n del programa. En segundo lugar, se realizar§ 

la presentaci·n del presentador y, posteriormente, la tem§tica que fun-

cionar§ a modo de hilo conductor a lo largo de ñAlma Materò. A conti-

nuaci·n, se expondr§n las mec§nicas de funcionamiento del canal. En 

¼ltima instancia, se realizar§ la despedida caracter²stica del programa 

por parte del host.  

Enlace de acceso al presente episodio: https://bit.ly/3U0RxPg 

EPISODIO 2: ñPRIMEROS PASOS EN EL MUNDO DEL PODCASTINGò. 

En el presente episodio se presentar§ una gu²a pr§ctica acerca de c·mo 

llevar a cabo el dise¶o, desarrollo y puesta en pr§ctica de un programa 

de podcast. Con este prop·sito contaremos con la colaboraci·n de Car-

men Ćlvarez, periodista en Cadena Dial. 

En primer lugar, el host dar§ la bienvenida al episodio. Posteriormente, 

el invitado realizar§ su presentaci·n. Una vez este haya acabado, 

https://bit.ly/3U0RxPg


 

comenzar§ la secci·n de preguntas. En esta ocasi·n las preguntas que 

se realizar§n son las siguientes: 

 àC·mo te presentar²as a alguien que no te conoce? 

 àQu® consejos le puedes dar a alguien de cara al dise¶o, pla-

nificaci·n y puesta en pr§ctica de un podcast? 

 àCu§les consideras que son las pautas de realizaci·n correctas 

a la hora de planificar y desarrollar el guion de un episodio? 

 àQu® programas de edici·n de audio, v²deo e imagen reco-

mendar²as para realizar tanto el trabajo de edici·n como el 

apartado art²stico? 

 àCu§l es tu opini·n acerca del empleo de podcasts para el 

aprendizaje y desarrollo de competencias STEAM? 

 àPodr²as comentarnos bas§ndote en tu experiencia personal 

como han influido los podcasts en tu carrera acad®mica y pro-

fesional? 

Una vez haya terminado la secci·n de preguntas, el presentador agra-

decer§ al colaborador por su participaci·n. En ¼ltima instancia, se rea-

lizar§ la despedida caracter²stica del programa por parte del host.  

Dentro de las competencias que se tratan en el enfoque STEAM con 

este episodio proporcionar²amos apoyo al desarrollo de la competencia 

tecnol·gica. 

Enlace de acceso al presente episodio: https://bit.ly/3J6gP8w 

Episodio 3: ñEmpleo e impacto de la Realidad Virtual en la ense¶anza 

deportiva y en el deporte profesionalò. 

En el presente episodio trataremos los beneficios, desaf²os e impacto 

producido por la implementaci·n de la Realidad Virtual en la ense¶anza 

deportiva y en el deporte profesional con Ariadna F§tima Castro, esgri-

mista profesional y campeona de Espa¶a. 

En primer lugar, el host dar§ la bienvenida al episodio. Posteriormente, 

el invitado realizar§ su presentaci·n. Una vez este haya acabado, 



 

comenzar§ la secci·n de preguntas. En esta ocasi·n las preguntas que 

se realizar§n son las siguientes: 

 Empleo de la realidad virtual en la ense¶anza deportiva. 

 Beneficios y desaf²os que presenta la implementaci·n de esta 

tecnolog²a. 

 Impacto de esta pr§ctica en el §mbito del deporte profesional. 

Una vez haya terminado la secci·n de preguntas, el presentador agra-

decer§ al colaborador por su participaci·n. En ¼ltima instancia, se rea-

lizar§ la despedida caracter²stica del programa por parte del host. 

Dentro de las competencias que se tratan en el enfoque STEAM con 

este episodio proporcionar²amos apoyo al desarrollo de la competencia 

tecnol·gica, as² como se tratan aspectos de inter®s en lo referente al 

§rea de la educaci·n f²sica y el deporte profesional. 

Enlace de acceso al presente episodio: https://bit.ly/3TKDAUj 

Episodio 4: ñModelo educativo STEAM, E-Learning, campeonatos de 

rob·tica educativa a nivel internacional y experiencias pr§cticasò. 

En el presente episodio trataremos aspectos relacionados con el modelo 

educativo STEAM, el E-Learning, los campeonatos de rob·tica educa-

tiva a nivel internacional, as² como experiencias pr§cticas de aula orien-

tadas a la utilizaci·n de la rob·tica y otros tipos de tecnolog²a STEAM 

en el aula. Con este prop·sito contaremos con la colaboraci·n de Javier 

Carranza, maestro en Educaci·n Primaria y profesor de rob·tica. 

En primer lugar, el host dar§ la bienvenida al episodio. Posteriormente, 

el invitado realizar§ su presentaci·n. Una vez este haya acabado, co-

menzar§ la secci·n de preguntas. En esta ocasi·n las preguntas que se 

realizar§n son las siguientes: 

 àC·mo te presentar²as a alguien que no te conoce? 

 àCu§l es tu opini·n acerca de los modelos educativos basados 

en el aprendizaje digital? 

https://bit.ly/3TKDAUj


 

 àQu® modelo educativo consideras que posee una mayor efec-

tividad e-learning, m-learning o d-learning? 

 àCu§l es tu opini·n acerca del modelo educativo STEAM? 

 àQu® competencia STEAM consideras de mayor utilidad en la 

etapa de la educaci·n primaria? 

 àCu§ndo fue la primera vez que escuchaste hablar de rob·tica? 

àCu§les fueron aquellos aspectos que te llamaron la atenci·n? 

 àPodr²as explicar detalladamente en qu® consisten los cam-

peonatos de rob·tica educativa? 

 àPodr²as contarnos dos experiencias de aula que hayas llevado 

a cabo que hayan contado con la implementaci·n de rob·tica? 

 àPodr²as contarnos una experiencia de aula que hayas llevado 

a cabo con otro tipo de tecnolog²a que desarrolle competencias 

STEAM? 

 àCu§l es tu opini·n acerca del empleo de los podcasts para el 

aprendizaje y desarrollo de competencias STEAM? 

Una vez haya terminado la secci·n de preguntas, el presentador agra-

decer§ al colaborador por su participaci·n. En ¼ltima instancia, se rea-

lizar§ la despedida caracter²stica del programa por parte del host. 

Dentro de las competencias que se tratan en el enfoque STEAM con 

este episodio proporcionar²amos apoyo al desarrollo de la competencia 

tecnol·gica y cient²fica. 

Enlace de acceso al presente episodio: https://bit.ly/3J3QrvR 

Episodio 5: ñModelo educativo STEAM, implementaci·n del podcas-

ting en la pr§ctica docente, recursos y experiencias pr§cticasò. 

En el presente episodio trataremos el modelo educativo STEAM, dife-

rentes recursos educativos, experiencias pr§cticas de aula y la imple-

mentaci·n del podcasting en la pr§ctica docente. Adem§s, contaremos 

con la colaboraci·n de Elena, maestra de Educaci·n Primaria, ingl®s y 

Educadora Social. 

https://bit.ly/3J3QrvR


 

En primer lugar, el host dar§ la bienvenida al episodio. Posteriormente, 

el invitado realizar§ su presentaci·n. Una vez este haya acabado, co-

menzar§ la secci·n de preguntas. En esta ocasi·n las preguntas que se 

realizar§n son las siguientes: 

 àC·mo te presentar²as a alguien que no te conoce? 

 àCu§l es tu opini·n acerca del modelo educativo STEAM? 

 àQu® competencia STEAM consideras de mayor utilidad en la 

etapa de la educaci·n primaria? 

 àCu§les son los recursos cuya implementaci·n consideras in-

dispensable en sesiones basadas en el modelo STEAM? 

 àPodr²as comentarnos dos experiencias de aula en las que em-

plees tecnolog²a con el prop·sito de desarrollar las competen-

cias STEAM? 

 àCu§l es tu opini·n acerca del empleo de podcast para el 

aprendizaje y desarrollo de competencias STEAM? 

 àConsiderar²as la implementaci·n de podcasts en tu pr§ctica 

docente? 

Una vez haya terminado la secci·n de preguntas, el presentador agra-

decer§ al colaborador por su participaci·n. En ¼ltima instancia, se rea-

lizar§ la despedida caracter²stica del programa por parte del host. 

Dentro de las competencias que se tratan en el enfoque STEAM con 

este episodio proporcionar²amos apoyo al desarrollo de la competencia 

tecnol·gica y cient²fica.  

Enlace de acceso al presente episodio: https://bit.ly/3POj43W 

5. DISCUSIčN 

De esta manera, considero que es interesante la creaci·n e implementa-

ci·n de un programa de podcast educativo en lo referido al enfoque 

STEAM debido a una serie actual de problem§ticas existentes tanto en 

https://bit.ly/3POj43W


 

el §mbito cient²fico como en el §mbito educativo que comentar® a con-

tinuaci·n. 

En primer lugar, en la actualidad existe una elevada escasez de litera-

tura cient²fica, tanto en lengua castellana como en lengua inglesa, 

acerca del uso del podcast para desarrollar las competencias STEAM, 

as² como de las posibilidades, beneficios y barreras con los que cuenta 

el desarrollo, trabajo e implementaci·n de lo anteriormente mencio-

nado, que cuente con informaci·n contrastable, validez y que trate el 

§mbito educativo como foco principal de inter®s tem§tico. En segundo 

lugar, al igual que hemos comentado con anterioridad, existe actual-

mente un declive del inter®s de los alumnos en torno al aprendizaje de 

las diversas disciplinas cient²ficas y de las competencias asociadas a 

estas. Considero que cuenta con una importancia fundamental la exis-

tencia de medios de comunicaci·n de car§cter educativo que traten es-

tas tem§ticas e incentiven el inter®s y la motivaci·n de los alumnos. En 

tercer lugar, considero necesario destacar que, en relaci·n con lo co-

mentado, numerosos docentes consumen, disfrutan, implementan lo 

aprendido y consideran que esta clase de contenido supone de gran uti-

lidad para los mismos debido fundamentalmente a las amplias posibili-

dades educativas que ofrecen los podcasts y a la necesidad de formaci·n 

en el §mbito cient²fico por parte de todos los miembros de la sociedad 

actual. En cuarto lugar, la falta de recursos por parte de centros, docen-

tes y alumnados que imposibilita el empleo de otra clase de pr§cticas 

y/o el empleo de otros recursos. 

6. CONCLUSIONES 

En el presente apartado se expondr§n diversas propuestas de ampliaci·n 

atendiendo a diferentes §reas que componen la propuesta efectuada an-

teriormente. La adecuada implementaci·n de estas se encontrar²a 

ideada con el prop·sito de ser llevada a cabo en un futuro pr·ximo. Por 

otro lado, se efectuar§, una s²ntesis y desarrollo de las conclusiones ob-

tenidos acerca de las consideraciones te·ricas, as² como las obtenidas 

tras el dise¶o y culminaci·n de la propuesta. En este punto, todos po-

demos concordar en las elevadas posibilidades de beneficio educativo 



 

que nos ofrece la implementaci·n del podcasting en el proceso de en-

se¶anza-aprendizaje, siendo este adecuado en cualquier margen de pre-

sencialidad, es decir, este sistema es adecuado tanto para educaci·n a 

distancia u online, en margen de semipresencialidad o en ense¶anza 

presencial. Adem§s, constituyendo este una herramienta que ofrece la 

posibilidad de incentivar un aprendizaje aut·nomo y colaborativo ba-

sado en los intereses y necesidades educativas del alumnado, promo-

viendo las interacciones de car§cter social entre estudiantes, el desarro-

llo de sus habilidades comunicativas y su capacidad para trabajar gru-

palmente de forma coordinada. En el momento en el que el alumnado 

cuenta con la oportunidad de formalizar el establecimiento de comuni-

dades con intereses comunes, resulta sencillo entender cu§les son las 

razones que han llevado al m®todo tradicional de ense¶anza aprendizaje 

y a las pruebas de car§cter estandarizado a ser consideradas ineficaces 

y consecuentemente limitantes. Partiendo de lo anteriormente expuesto 

en este apartado, podemos concluir en que la implementaci·n del pod-

casting en la pr§ctica educativa orientada a las diversas tem§ticas en 

materia STEAM es un cambio de enfoque fundamentalmente impor-

tante en la actualidad del panorama educativo en lo que compete a edu-

caci·n cient²fica. Esto es debido a que la implementaci·n del podcas-

ting en el entorno educativo ofrece como resalta Gamboa (2010) una 

evoluci·n del rol que ostenta el alumnado, abandonando estos la pasi-

vidad, aspecto que como hemos mencionado con anterioridad es vital 

para asegurar un adecuado desarrollo del enfoque STEAM. En lo refe-

rido al trabajo efectuado con el prop·sito de llevar a cabo la presente 

propuesta, considero interesante resaltar el amplio volumen de trabajo, 

as² como la dificultad que conlleva el dise¶o, planteamiento y puesta 

en pr§ctica de un programa de podcast. En mi experiencia personal, con 

el prop·sito de llevar mi propuesta a la pr§ctica, realic® diversas tareas, 

entre ellas el dise¶o de guiones, grabaci·n de episodios y su consi-

guiente edici·n, as² como actividades relacionadas con el planteamiento 

y elaboraci·n del canal que corresponde al programa en la plataforma 

web designada para su alojamiento. Tareas de car§cter minucioso que 

se dificultan en gran medida por la amplia dificultad existente de reali-

zar grabaciones correctas sin contar con medios de grabaci·n de audio 

especializados como micr·fonos, adem§s de la consiguiente edici·n 



 

exitosa de voces, sinton²as, melod²as de fondo en un rango sonoro si-

milar. Tomando como base lo anteriormente mencionado, considero 

que cuenta con una importancia fundamental en la realizaci·n de un 

programa de podcasting el contar con conocimientos y cierto grado de 

experiencia pr§ctica en cuanto al manejo de softwares de edici·n de 

video y de audio, softwares de rol comunicativo, as² como programas 

de edici·n de imagen. Es necesario adem§s el contar con unas habilida-

des comunicativas altamente desarrolladas en cuanto a exposici·n mo-

nologuista o conversaci·n formal, adem§s de contar con el trabajo adi-

cional de realizar una profunda labor de periodismo de investigaci·n 

previa a la grabaci·n de un programa en el que contemos con un invi-

tado, con el prop·sito de elaborar guiones adecuados, l·gicos y perti-

nentes tanto con el colaborador como con la tem§tica a tratar. En otro 

orden de aspectos, considero relevante se¶alar como la contraposici·n 

de consideraciones e intercambio de conocimientos acerca de una 

misma tem§tica abordada por profesionales pertenecientes a §mbitos 

diferentes dota a las conclusiones de dicha contraposici·n de un ele-

vado valor formativo tanto para los participantes activos de esta como 

para los oyentes. Por otro lado, es interesante resaltar que dependiendo 

de la naturaleza del programa de podcast en cuesti·n es interesante con-

tar con una agenda de contactos o una lista de invitados que sean de 

potencial inter®s para la l²nea tem§tica que sigue nuestro programa. Por 

otro lado, en lo referente al §mbito educativo considero que el podcas-

ting si es implementado en la pr§ctica docente supone una herramienta 

de formaci·n que posibilita aprendizajes de forma novedosa, cierta-

mente motivadora y que posibilita el desarrollo de los alumnos en m¼l-

tiples §reas, el desarrollo de diversas inteligencias y competencias. En 

adici·n a esta tem§tica, considero necesario comentar que el aprendi-

zaje y desarrollo de competencias STEAM resulta, mediante las diver-

sas formas de empleo de podcasting, estimulante, adoptando posturas 

de aprendizaje activo, mediante la elaboraci·n de un programa de pod-

cast como de la escucha de tem§ticas pertinentes y de inter®s. Considero 

que la propuesta pr§ctica que he presentado en el presente documento 

cuenta con una utilidad significativa para docentes consolidados, estu-

diantes pertenecientes a §reas educativas, §reas STEAM, as² como per-

sonas que cuenten con un inter®s genuino en las tem§ticas tratadas.  



 

Centr§ndonos a nivel docente, considero que ñAlma Materò propor-

ciona informaci·n pertinente acerca de pr§cticas, recursos, estrategias 

y experiencias reales acerca de la implementaci·n del enfoque STEAM 

en las aulas. Dotando a los docentes de informaci·n ¼til con la cual 

nutrir su pr§ctica docente. Focaliz§ndonos en la perspectiva estudiantil, 

considero que ñAlma Materò presenta informaci·n acerca de discipli-

nas cient²ficas y tem§ticas ¼tiles de forma que se incentiva enorme-

mente el inter®s por parte del alumnado. Adem§s, cabe resaltar que la 

brevedad de duraci·n de episodios provistos de informaci·n concisa 

acerca de tem§ticas de inter®s incrementa la capacidad de atenci·n, re-

tenci·n y, por ende, dan lugar a una mejor comprensi·n por parte de los 

oyentes. En ¼ltimo lugar, considero imprescindible resaltar que resulta 

extremadamente interesante y de gran utilidad el abordar tem§ticas re-

levantes para el §mbito educativo directamente relacionadas con otros 

campos o §reas desde los puntos de vista y experiencias pr§cticas de 

expertos en estas. Dotando a los episodios de una contraposici·n efec-

tiva de corrientes de pensamiento, conocimientos y puntos de vista que 

resulta muy nutritiva tanto para las personas que se encuentran activa-

mente realizando esta contraposici·n, como para la audiencia. 

LOGĉSTICA 

Considero que existen diversos aspectos log²sticos que resultar²a intere-

sante implementar con el prop·sito de producir una mejora en el pro-

grama. En primer lugar, realizar la producci·n de los episodios en for-

mato de video, otorg§ndonos esta variaci·n de formato la posibilidad de 

llevar a cabo estrategias de retenci·n de la atenci·n de la audiencia como 

son la implementaci·n de im§genes, la variaci·n de cambios de plano, 

la implementaci·n de shorts... por otro lado, considero que resultar²a 

conveniente el establecimiento de un plat· confeccionado cuidadosa-

mente con un ñset-upò espec²fico que cuide la est®tica del tono e imagen 

que tenemos intencionalidad de conferirle al programa en cuesti·n. En 

adici·n a esta tem§tica, considero interesante considerar la obtenci·n y 

consecuente implementaci·n de c§maras, as² como micr·fonos de alta 

calidad garantizar una mejora ampliamente significativa del sonido. 



 

Finalmente, en lo que respecta a la prospectiva de la presente propuesta, 

es necesario se ha considerado abordar el apartado art²stico, la concep-

tualizaci·n epis·dica, el contenido y la estrategia de difusi·n. En primer 

lugar, el apartado art²stico considero que podr²a resultar interesante la 

instauraci·n de una est®tica compartida en todas las plataformas en las 

que se encuentre alojado el Podcast, dotando esta de una mayor serie-

dad al proyecto. Esta se ver²a soportada por la implementaci·n de las 

mismas im§genes de acceso al contenido, com¼nmente conocidas como 

miniaturas, un logo com¼n en todas las plataformas, el mismo orden 

epis·dico, etc. Por otro lado, en cuanto al contenido general y la con-

ceptualizaci·n epis·dica considero que podr²a resultar interesante el 

ñampliarò las tem§ticas epis·dicas hacia novedosas vertientes, sin dejar 

de lado el hilo conductor que conforma la ñespina dorsalò de este pro-

grama, es decir, la educaci·n. De esta manera, considero que la imple-

mentaci·n de episodios que traten diferentes tem§ticas ya sea diversas 

clases de metodolog²as, informaci·n de apoyo acerca del proceso de 

oposici·n, novedosas t®cnicas de estudio, estrategias de gesti·n del 

tiempo, recursos educativos de car§cter novedoso para el apoyo de ac-

tividades destinadas a mejorar la atenci·n a la diversidad del alum-

nado... podr²an enriquecer en gran medida tanto el contenido del pro-

grama como el inter®s del audiencia por el mismo al tratar una mayor 

cantidad de informaci·n relevante y de inter®s de forma adecuada. A 

modo de conclusi·n, en lo que respecta a la estrategia de difusi·n, con-

sidero que se podr²a tratar de implementar una estrategia de difusi·n de 

contenido basada en el componente de viralidad que nos proporciona la 

plataforma de Tik Tok. Esta consistir²a en la publicaci·n de diferentes 

clases de reels, shorts o videos cortos acerca de tem§ticas concretas que 

se han tratado en cada episodio. Esta estrategia facilita a la audiencia el 

acceder a contenido de inter®s de una forma m§s sencilla y accesible, al 

mismo tiempo, que favorece la atenci·n del p¼blico al ser un formato 

m§s corto y concreto. Adem§s, en relaci·n con lo anteriormente men-

cionado ser²a interesante que el programa se encontrara alojado en las 

plataformas de difusi·n de contenido l²deres en la actualidad como son 

Youtube, Twitch, Instagram, TikTok o Twitter. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la era digital actual, la integraci·n de las redes sociales y las nuevas 

tecnolog²as no solo ha transformado radicalmente, sino que ha revolu-

cionado por completo el panorama educativo (Gil-Fern§ndez et al., 

2021). Este cambio trasciende la mera adaptaci·n a un entorno tecno-

l·gico; m§s bien, representa una metamorfosis fundamental en la forma 

en que concebimos y practicamos la educaci·n. La omnipresencia de 

dispositivos digitales y la conectividad constante a trav®s de platafor-

mas de redes sociales han desencadenado una metamorfosis educativa, 

trascendiendo las barreras f²sicas y transformando la din§mica tradicio-

nal del aula (Romero-Hermoza, 2021). 

Este cambio paradigm§tico no se limita simplemente a la introducci·n 

de herramientas tecnol·gicas en el proceso educativo, sino que implica 

una redefinici·n completa de los procesos de ense¶anza y aprendizaje 

(Becerril et al., 2022). Los m®todos convencionales han dado paso a 

enfoques m§s din§micos y centrados en el estudiante, donde la adapta-

bilidad, la creatividad y la colaboraci·n se han elevado a la categor²a 

de elementos esenciales para el ®xito educativo. Los estudiantes ya no 



 

son meros receptores de informaci·n, sino participantes activos en un 

entorno de aprendizaje interactivo y personalizado. 

La transformaci·n educativa va m§s all§ de la simple transferencia de 

conocimientos; ahora se trata de cultivar habilidades cr²ticas para la 

vida en la era digital. La capacidad de adaptarse a entornos tecnol·gicos 

en constante evoluci·n se ha convertido en una competencia fundamen-

tal, y la colaboraci·n efectiva en plataformas digitales se ha integrado 

en la estructura misma de la experiencia educativa. En este nuevo para-

digma, la ense¶anza y el aprendizaje se nutren mutuamente, creando un 

ciclo din§mico donde la tecnolog²a no solo facilita el acceso a la infor-

maci·n, sino que tambi®n potencia la creatividad, la exploraci·n y la 

construcci·n colectiva del conocimiento (T®llez et al., 2018). 

La revisi·n sistem§tica propuesta se sumerge en un an§lisis cr²tico des-

tinado a desentra¶ar la complejidad y el alcance de la integraci·n de 

redes sociales y tecnolog²as innovadoras en entornos educativos con-

tempor§neos. M§s all§ de evaluar la simple eficacia de estas pr§cticas, 

nuestro objetivo principal es iluminar los matices de su impacto en la 

educaci·n actual, centr§ndonos no solo en la transferencia de conoci-

mientos, sino tambi®n en el fomento de habilidades cruciales para la 

vida en la sociedad digital. 

Al explorar las diversas formas en que las redes sociales facilitan la 

comunicaci·n, no solo entre estudiantes y profesores, sino tambi®n en-

tre los propios estudiantes, buscamos comprender c·mo estas interac-

ciones contribuyen al tejido social del aprendizaje. La creaci·n de co-

munidades virtuales, donde la colaboraci·n y el intercambio de ideas 

son moneda corriente, se perfila como un fen·meno esencial que no 

solo COMPLEMENTA, sino que transforma la experiencia educativa. 

La complejidad inherente a este fen·meno se evidencia en el r§pido y 

constante crecimiento de las plataformas digitales y las tecnolog²as 

emergentes. La inteligencia artificial, la realidad aumentada y el apren-

dizaje autom§tico est§n irrumpiendo en el §mbito educativo, agregando 

capas adicionales de interactividad y personalizaci·n. Sin embargo, 

esta convergencia tambi®n plantea desaf²os significativos que no pue-

den ser pasados por alto. 



 

La redefinici·n de la din§mica en el aula es solo una parte de la ecua-

ci·n. La revisi·n se enfrentar§ de manera directa a desaf²os cruciales 

relacionados con la privacidad de los datos, la seguridad cibern®tica y 

la garant²a de la equidad en el acceso a estas herramientas transforma-

doras. Estos desaf²os, aunque formidables, deben abordarse de manera 

proactiva para garantizar que la revoluci·n educativa no solo sea efec-

tiva, sino tambi®n ®tica y equitativa. En ¼ltima instancia, la revisi·n se 

propone no solo ilustrar el paisaje actual de la integraci·n de redes so-

ciales y tecnolog²as en la educaci·n, sino tambi®n ofrecer una gu²a pers-

picaz para navegar por sus complejidades y desaf²os emergentes. 

En el contexto de una sociedad inmersa en una evoluci·n tecnol·gica 

acelerada, la revisi·n sistem§tica se propone como un faro que ilumina 

la transformaci·n din§mica que la integraci·n de redes sociales y nue-

vas tecnolog²as est§ provocando en el §mbito educativo (Pazmi¶o et al., 

2019). Este entorno de r§pida evoluci·n tecnol·gica no solo redefine la 

ense¶anza y el aprendizaje, sino que tambi®n presenta un conjunto di-

verso de desaf²os y oportunidades que deben ser explorados de manera 

integral.  

El prop·sito fundamental de la revisi·n es proporcionar una compren-

si·n profunda de c·mo este cambio de paradigma est§ impactando la 

educaci·n, yendo m§s all§ de la superficie de sus beneficios para abor-

dar los desaf²os subyacentes. Al destacar tanto las ventajas como los 

obst§culos, la revisi·n busca ser un recurso valioso para la mejora con-

tinua de los enfoques pedag·gicos. La meta es contribuir a la creaci·n 

de un terreno educativo que no solo est® alineado con las demandas de 

una sociedad digital y globalizada, sino que tambi®n inspire y prepare 

a los estudiantes para un futuro que se moldea constantemente por avan-

ces tecnol·gicos. 

De manera paralela, la revisi·n adopta un enfoque hol²stico que abarca 

desde el dise¶o de programas educativos hasta los resultados pr§cticos 

que estas innovaciones generan en el desempe¶o acad®mico y el desarro-

llo de habilidades de los estudiantes. No se limita a una evaluaci·n super-

ficial; en cambio, se sumerge en las pr§cticas pedag·gicas espec²ficas que 

incorporan redes sociales y nuevas tecnolog²as. Este enfoque detallado 

busca entender c·mo estas herramientas no solo COMPLEMENTAN, 



 

sino que tambi®n transforman la ense¶anza, permitiendo la adaptaci·n 

continua a las cambiantes expectativas y necesidades de los estudiantes 

inmersos en un entorno digital en constante evoluci·n. 

Adem§s, la revisi·n presta atenci·n particular a la participaci·n activa 

de los estudiantes a trav®s de plataformas sociales, explorando a fondo 

c·mo estas interacciones contribuyen a la construcci·n del conoci-

miento, la motivaci·n intr²nseca y el desarrollo de habilidades sociales 

esenciales. Se sumergir§ en los aspectos cualitativos de estas interaccio-

nes para capturar la esencia de la colaboraci·n digital, la retroalimenta-

ci·n entre pares y la creaci·n de comunidades de aprendizaje en l²nea. 

La efectividad de estas integraciones no se medir§ ¼nicamente por los 

indicadores tradicionales de rendimiento acad®mico, sino que se exten-

der§ a la evaluaci·n del desarrollo de competencias clave para el siglo 

XXI. La revisi·n pondr§ especial ®nfasis en c·mo estas pr§cticas influ-

yen en la mejora de la comunicaci·n efectiva, el est²mulo del pensa-

miento cr²tico y la facilitaci·n de la colaboraci·n, reconocidas como 

habilidades esenciales para prosperar en un mundo cada vez m§s inter-

conectado y digital. En ¼ltima instancia, la revisi·n aspira a ser un re-

curso integral que no solo informe sobre los cambios en la educaci·n, 

sino que tambi®n inspire y gu²e la evoluci·n continua hacia enfoques 

pedag·gicos m§s efectivos y relevantes. 

En consonancia con esta exploraci·n exhaustiva, la revisi·n abordar§ la 

consideraci·n de diversos enfoques y estrategias utilizados por educa-

dores y dise¶adores de programas educativos. Este an§lisis es crucial 

para comprender la amplitud y la diversidad de la integraci·n de redes 

sociales y nuevas tecnolog²as en el entorno educativo. Se examinar§n 

detenidamente los m®todos pedag·gicos adoptados para optimizar las 

oportunidades ofrecidas por estas herramientas digitales, destacando 

pr§cticas exitosas que puedan servir como modelos para la implementa-

ci·n efectiva en distintos contextos educativos. Esto implica explorar 

c·mo los educadores dise¶an actividades y evaluaciones espec²ficas, as² 

como tambi®n c·mo incorporan herramientas digitales de manera cohe-

rente en el curr²culo para lograr un impacto positivo en el aprendizaje. 



 

Paralelamente, la revisi·n abordar§ de manera integral los desaf²os y 

limitaciones asociados con la integraci·n de redes sociales y nuevas 

tecnolog²as en la educaci·n. La privacidad de los datos ser§ uno de los 

aspectos cr²ticos a considerar, evaluando c·mo se protegen y gestionan 

los datos personales de los estudiantes en entornos en l²nea. Adem§s, 

se examinar§n las cuestiones de equidad en el acceso a la tecnolog²a, 

reconociendo la importancia de garantizar que todos los estudiantes ten-

gan igualdad de oportunidades para participar en experiencias educati-

vas enriquecedoras. 

La gesti·n de distracciones tambi®n ser§ un tema clave, ya que la pre-

sencia constante de redes sociales y dispositivos digitales puede plan-

tear desaf²os en t®rminos de concentraci·n y atenci·n durante las acti-

vidades educativas. La revisi·n explorar§ estrategias efectivas para mi-

tigar estos desaf²os, promoviendo un equilibrio saludable entre el uso 

de tecnolog²a y el enfoque en el aprendizaje. 

Al proporcionar una visi·n detallada y exhaustiva de las tendencias 

emergentes y la efectividad de la integraci·n de redes sociales y nuevas 

tecnolog²as en el contexto educativo, esta revisi·n sistem§tica aspira a 

informar y orientar tanto a educadores como a responsables de pol²ti-

cas. La meta final es contribuir al dise¶o de enfoques educativos m§s 

efectivos y adaptados a las demandas de la sociedad contempor§nea, 

fomentando una integraci·n equitativa y responsable de las herramien-

tas digitales en la educaci·n del siglo XXI. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es analizar de manera sistem§tica la litera-

tura actual en el campo de la integraci·n de redes sociales y nuevas 

tecnolog²as en la educaci·n, con el fin de identificar las mejores pr§c-

ticas y tendencias clave que promuevan un entorno educativo enrique-

cido y efectivo. Adem§s, se busca evaluar el impacto de estas tecnolo-

g²as en el compromiso estudiantil, el rendimiento acad®mico y la inter-

acci·n entre pares y profesores.  



 

3. METODOLOGĉA 

El m®todo empleado para llevar a cabo esta revisi·n sistem§tica fue 

meticulosamente dise¶ado con el objetivo de realizar un an§lisis ex-

haustivo y riguroso de la literatura cient²fica relacionada con la integra-

ci·n de redes sociales y tecnolog²as innovadoras en contextos educati-

vos. A continuaci·n, se proporciona una descripci·n detallada de cada 

paso del m®todo: 

3.1. REVISIčN SISTEMĆTICA DE LA LITERATURA 

Se llev· a cabo una revisi·n sistem§tica de la literatura cient²fica, prio-

rizando la inclusi·n de art²culos acad®micos, informes de investigaci·n 

y estudios emp²ricos publicados en revistas cient²ficas reconocidas. 

Este enfoque riguroso garantiza que la informaci·n recopilada est® res-

paldada por evidencia cient²fica y sea reconocida por la comunidad aca-

d®mica como valiosa y relevante. 

3.2. CRITERIOS DE SELECCIčN 

Se aplicaron criterios de selecci·n estrictos para identificar estudios 

pertinentes. Estos criterios incluyeron la fecha de publicaci·n, d§ndole 

prioridad a los estudios publicados en los ¼ltimos diez a¶os para asegu-

rar la inclusi·n de investigaciones recientes y relevantes. Adem§s, se 

evalu· la calidad metodol·gica de los estudios seleccionados para ga-

rantizar la solidez de la evidencia recopilada. 

3.3. PALABRAS CLAVE Y ESTRATEGIA DE BĐSQUEDA 

Se establecieron palabras clave espec²ficas y se desarroll· una estrate-

gia de b¼squeda precisa para identificar la literatura m§s relevante. Las 

palabras clave incluyeron t®rminos relacionados con "integraci·n de re-

des sociales", "tecnolog²as innovadoras", "educaci·n" y otros concep-

tos clave. La estrategia de b¼squeda se adapt· a las caracter²sticas de 

bases de datos acad®micas pertinentes, asegurando as² la exhaustividad 

de la revisi·n. 

  



 

3.4. EXTRACCIčN DE DATOS 

Se llev· a cabo una extracci·n sistem§tica de datos de los estudios in-

cluidos en la revisi·n. Se recopil· informaci·n detallada sobre los m®-

todos de investigaci·n utilizados, las poblaciones estudiadas, las herra-

mientas tecnol·gicas incorporadas y los resultados clave. Esta fase per-

miti· una comprensi·n profunda de los enfoques adoptados en los es-

tudios analizados. 

3.5. SĉNTESIS Y ANĆLISIS 

Se utiliz· un enfoque metodol·gico riguroso para sintetizar y analizar 

los hallazgos clave de los estudios seleccionados. Se buscaron patrones, 

tendencias y discrepancias en los resultados para proporcionar una pers-

pectiva integral de la integraci·n de redes sociales y tecnolog²as en el 

§mbito educativo. Adem§s, se llev· a cabo una evaluaci·n de la calidad 

metodol·gica de los estudios para contextualizar los resultados y forta-

lecer la validez de las conclusiones. 

Este m®todo combin· la exhaustividad inherente a la revisi·n sistem§-

tica con una selecci·n rigurosa de estudios y un an§lisis detallado de 

los datos extra²dos. La aplicaci·n de criterios de selecci·n estrictos, 

junto con la adaptaci·n de palabras clave y estrategias de b¼squeda es-

pec²ficas, contribuy· significativamente a garantizar la inclusi·n de es-

tudios pertinentes y la obtenci·n de informaci·n relevante para abordar 

la tem§tica propuesta de manera integral y fundamentada. 

4. RESULTADOS 

La revisi·n sistem§tica de la literatura revel· una convergencia convin-

cente de evidencia que respalda la afirmaci·n de que la integraci·n de 

redes sociales y nuevas tecnolog²as en entornos educativos ha tenido un 

impacto significativo y positivo en diversos aspectos del proceso de ense-

¶anza y aprendizaje. A continuaci·n, se detallan los resultados obtenidos: 

  



 

4.1. MEJORA DEL COMPROMISO ESTUDIANTIL 

Los estudios revisados consistentemente se¶alaron que la integraci·n 

de redes sociales y nuevas tecnolog²as contribuy· a una mejora signifi-

cativa en el compromiso estudiantil. La accesibilidad a plataformas di-

gitales y herramientas interactivas proporcion· a los estudiantes un en-

torno de aprendizaje m§s din§mico y atractivo, incentivando su partici-

paci·n activa en las actividades educativas (G·mez-Hurtado et al., 

2018). 

4.2. FOMENTO DE LA COLABORACIčN 

Un hallazgo recurrente fue la capacidad de estas tecnolog²as para fo-

mentar la colaboraci·n entre pares y profesores. La integraci·n de re-

des sociales facilit· la creaci·n de comunidades virtuales donde los 

estudiantes pod²an compartir ideas, colaborar en proyectos y participar 

en discusiones significativas. Esto no solo fortaleci· las relaciones en-

tre los estudiantes, sino que tambi®n mejor· la interacci·n entre estu-

diantes y docentes (Alc²var, 2020). 

4.3. ENRIQUECIMIENTO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE 

La introducci·n de herramientas interactivas y personalizadas demostr· 

enriquecer sustancialmente el proceso de aprendizaje. La adaptabilidad 

de las tecnolog²as permiti· a los educadores personalizar el contenido 

seg¼n las necesidades individuales de los estudiantes, facilitando as² un 

aprendizaje m§s eficiente y centrado en el estudiante. La retroalimen-

taci·n instant§nea y la accesibilidad a recursos en l²nea enriquecieron 

la experiencia educativa. 

4.4. EQUILIBRIO ENTRE INSTRUCCIčN TRADICIONAL Y TECNOLOGĉA 

La discusi·n de los resultados resalt· la importancia de adoptar un en-

foque equilibrado que combine la instrucci·n tradicional con m®todos 

educativos innovadores basados en la tecnolog²a. La integraci·n efec-

tiva no implic· reemplazar por completo los m®todos convencionales, 

sino m§s bien complementarlos para maximizar los beneficios de am-

bas modalidades. Este enfoque integral fue identificado como clave 



 

para abordar las diversas necesidades y estilos de aprendizaje de los 

estudiantes. 

4.5. DESAFĉOS Y CONSIDERACIONES £TICAS 

Aunque los resultados fueron en su mayor²a positivos, la revisi·n tam-

bi®n destac· desaf²os y consideraciones ®ticas asociadas con la integra-

ci·n de redes sociales y nuevas tecnolog²as. Temas como la privacidad 

de los datos, la seguridad cibern®tica y la equidad en el acceso a la tec-

nolog²a fueron identificados como aspectos cr²ticos que deben abor-

darse de manera efectiva para garantizar una implementaci·n respon-

sable y equitativa. 

En conjunto, estos resultados respaldan la noci·n de que la integraci·n 

de redes sociales y nuevas tecnolog²as no solo puede revitalizar la ex-

periencia educativa, sino tambi®n abrir nuevas oportunidades para el 

desarrollo de habilidades clave en los estudiantes del siglo XXI. La dis-

cusi·n subraya la importancia de adoptar estrategias equilibradas y con-

textualmente relevantes para maximizar los beneficios de estas innova-

ciones, promoviendo as² un entorno educativo m§s din§mico, colabora-

tivo y centrado en el estudiante. 

5. DISCUSIčN 

La revisi·n sistem§tica de la literatura revela un panorama optimista en 

cuanto a los efectos positivos que la integraci·n de redes sociales y nue-

vas tecnolog²as ha tenido en los entornos educativos. Este optimismo 

se refleja de manera destacada en varios aspectos clave que han expe-

rimentado mejoras sustanciales, aunque se reconoce que estos avances 

no est§n exentos de desaf²os y consideraciones ®ticas cruciales que de-

ben abordarse de manera rigurosa para garantizar una implementaci·n 

efectiva y equitativa. 

5.1. OPTIMIZACIčN DEL COMPROMISO ESTUDIANTIL 

La mejora del compromiso estudiantil emerge como uno de los resulta-

dos m§s significativos, respaldado por la capacidad de las tecnolog²as 

educativas para crear experiencias de aprendizaje m§s din§micas e 



 

interactivas. La accesibilidad a plataformas digitales ha actuado como 

un catalizador para la participaci·n activa de los estudiantes, transfor-

mando la educaci·n en una empresa m§s personalizada y atractiva. La 

posibilidad de acceder a recursos educativos de manera instant§nea y la 

interactividad inherente a las tecnolog²as digitales han elevado consi-

derablemente el nivel de participaci·n y el inter®s de los estudiantes en 

el proceso de aprendizaje (Mendoza et al 2014).  

5.2. FORTALECIMIENTO DE LA COLABORACIčN 

El fomento de la colaboraci·n entre pares y profesores, facilitado por 

las redes sociales y las herramientas digitales, destaca la importancia de 

construir comunidades virtuales en entornos educativos. Este fortaleci-

miento de las relaciones sociales en el contexto educativo no solo me-

jora la experiencia de aprendizaje, sino que tambi®n puede tener un im-

pacto duradero en el desarrollo de habilidades sociales esenciales. La 

colaboraci·n digital se convierte en un catalizador para la creaci·n de 

un tejido social enriquecido, donde los estudiantes no solo interact¼an 

con el contenido acad®mico, sino que tambi®n participan activamente 

en un intercambio constante de ideas y experiencias. 

El entorno digital proporciona un espacio donde la colaboraci·n tras-

ciende las limitaciones f²sicas, permitiendo la conexi·n entre estudian-

tes y profesores independientemente de la ubicaci·n geogr§fica. Este 

nivel de conectividad global no solo diversifica las perspectivas y en-

foques, sino que tambi®n promueve la inclusividad y la comprensi·n 

intercultural. Los estudiantes no solo aprenden sobre un tema, sino que 

tambi®n se benefician de la riqueza de experiencias y conocimientos 

que cada miembro de la comunidad virtual aporta. 

La colaboraci·n digital no se limita a la simple interacci·n, sino que se 

convierte en un proceso activo de construcci·n colectiva del conoci-

miento. A trav®s de la participaci·n en discusiones en l²nea, proyectos 

colaborativos y actividades grupales, los estudiantes no solo absorben 

informaci·n, sino que tambi®n contribuyen a la creaci·n y expansi·n 

del contenido educativo. Este enfoque activo fomenta no solo la adqui-

sici·n de conocimientos, sino tambi®n el desarrollo de habilidades de 



 

pensamiento cr²tico, comunicaci·n efectiva y trabajo en equipo, com-

petencias clave para el ®xito en la sociedad contempor§nea. 

5.3. ENRIQUECIMIENTO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE 

El enriquecimiento del proceso de aprendizaje a trav®s de herramientas 

interactivas y personalizadas destaca la versatilidad de la tecnolog²a 

para adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. La ca-

pacidad de los educadores para personalizar el contenido y proporcio-

nar retroalimentaci·n instant§nea ampl²a las oportunidades para un 

aprendizaje m§s eficiente y centrado en el estudiante. La tecnolog²a no 

solo sirve como una herramienta complementaria, sino que tambi®n re-

define la din§mica de la ense¶anza, permitiendo a los educadores adap-

tarse de manera m§s efectiva a la diversidad de estilos de aprendizaje 

presentes en el aula. 

5.4. NECESIDAD DE UN ENFOQUE EQUILIBRADO: 

La discusi·n resalta la importancia cr²tica de adoptar un enfoque equi-

librado que combine m®todos educativos tradicionales con innovacio-

nes basadas en la tecnolog²a. Este enfoque integral reconoce la riqueza 

inherente tanto en las pr§cticas educativas establecidas como en las 

oportunidades transformadoras que ofrecen las tecnolog²as emergentes. 

La integraci·n no debe interpretarse como una substituci·n total de las 

pr§cticas convencionales, sino como una sinergia que capitaliza lo me-

jor de ambos mundos 

Al combinar m®todos tradicionales con innovaciones tecnol·gicas, se 

crea un ambiente educativo que atiende a las diversas preferencias y 

estilos de aprendizaje de los estudiantes. Mientras que algunos estu-

diantes pueden beneficiarse de la interactividad y la personalizaci·n 

que proporciona la tecnolog²a, otros pueden encontrar valor en enfo-

ques m§s tradicionales. Este reconocimiento de la diversidad en las pre-

ferencias de aprendizaje subraya la importancia de mantener un enfo-

que flexible y adaptable en el dise¶o de programas educativos. 

El enfoque equilibrado tambi®n aborda la preocupaci·n de no dejar 

atr§s a aquellos que pueden enfrentar barreras de acceso a la tecnolog²a, 



 

garantizando que la educaci·n siga siendo accesible para todos. Al ca-

pitalizar lo mejor de ambos enfoques, se crea un entorno educativo que 

no solo aprovecha la eficacia probada de las metodolog²as tradiciona-

les, sino que tambi®n incorpora las herramientas innovadoras que im-

pulsan la ense¶anza y el aprendizaje hacia nuevas alturas. 

En ¼ltima instancia, este enfoque integral es esencial para maximizar la 

efectividad educativa y cultivar un entorno de aprendizaje enriquece-

dor. Al reconocer la complementariedad de enfoques tradicionales y 

tecnol·gicos, podemos ofrecer una educaci·n que sea inclusiva, adap-

table y preparada para enfrentar los desaf²os y aprovechar las oportuni-

dades en constante evoluci·n en el panorama educativo. 

5.5. DESAFĉOS Y CONSIDERACIONES £TICAS: 

A pesar de los beneficios evidentes, la revisi·n subraya los desaf²os 

asociados con la integraci·n de redes sociales y nuevas tecnolog²as en 

la educaci·n. La privacidad de los datos, la seguridad cibern®tica y la 

equidad en el acceso a la tecnolog²a son aspectos que requieren atenci·n 

meticulosa. Abordar estos desaf²os no solo es esencial para el ®xito con-

tinuo de la integraci·n, sino tambi®n para garantizar que todos los es-

tudiantes tengan igualdad de oportunidades educativas. La atenci·n 

proactiva a estos desaf²os ®ticos es crucial para construir un entorno 

educativo digital seguro y equitativo. 

5.6. CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS FUTURAS 

En conclusi·n, la integraci·n de redes sociales y nuevas tecnolog²as 

est§ marcando una transformaci·n positiva en la educaci·n. La discu-

si·n destaca la necesidad de seguir explorando enfoques pedag·gicos 

innovadores que capitalicen estas tecnolog²as, al tiempo que se abordan 

de manera proactiva los desaf²os ®ticos. Se insta a educadores, respon-

sables de pol²ticas y dise¶adores de programas educativos a colaborar 

en la creaci·n de estrategias equilibradas y contextualmente relevantes 

que preparen a los estudiantes para un futuro digital y globalizado. La 

evoluci·n constante de la tecnolog²a presenta oportunidades emocio-

nantes, pero su implementaci·n debe guiarse por principios ®ticos y 

educativos s·lidos para maximizar su impacto positivo. La integraci·n 



 

efectiva de estas herramientas en el aula no solo mejora la experiencia 

educativa, sino que tambi®n contribuye a la formaci·n de individuos 

preparados para enfrentar los desaf²os y aprovechar las oportunidades 

de un mundo cada vez m§s interconectado y digital. 

6. CONCLUSIONES 

La integraci·n de redes sociales y nuevas tecnolog²as en entornos edu-

cativos no solo ha representado una evoluci·n, sino un aut®ntico cata-

lizador transformador que est§ redefiniendo de manera fundamental la 

manera en que ense¶amos y aprendemos. Los resultados detallados y 

convincentes de esta revisi·n sistem§tica arrojan luz sobre los benefi-

cios sustanciales que estas innovaciones aportan al proceso educativo, 

marcando un hito significativo en la evoluci·n de la din§mica educativa 

y allanando el camino hacia un paradigma educativo m§s efectivo y 

adaptado a la era digital. 

La mejora tangible en el compromiso estudiantil se destaca como uno 

de los logros m§s destacados, respaldada por la capacidad de las tecno-

log²as educativas para crear experiencias de aprendizaje m§s din§micas 

e interactivas. La accesibilidad a plataformas digitales ha actuado como 

un acelerador para la participaci·n activa de los estudiantes, transfor-

mando la educaci·n en una empresa m§s personalizada y atractiva. Este 

cambio no solo ha elevado significativamente el nivel de inter®s de los 

estudiantes en el proceso de aprendizaje, sino que tambi®n ha mejorado 

la retenci·n de informaci·n y la aplicabilidad pr§ctica de los conoci-

mientos adquiridos. 

La promoci·n efectiva de la colaboraci·n entre estudiantes y profesores 

es otro indicador claro de un cambio trascendental en la educaci·n. Fa-

cilitada por las redes sociales y las herramientas digitales, esta colabo-

raci·n no solo enriquece el contenido acad®mico, sino que tambi®n fo-

menta el intercambio de ideas y la construcci·n colectiva del conoci-

miento. Las plataformas digitales proporcionan un espacio para la co-

creaci·n, la discusi·n abierta y la retroalimentaci·n entre pares, 



 

creando un entorno de aprendizaje cooperativo que trasciende las limi-

taciones f²sicas del aula. 

El enriquecimiento del proceso de aprendizaje a trav®s de herramientas 

interactivas y personalizadas es otro pilar fundamental de este cambio 

transformador. Este enfoque destaca la versatilidad de la tecnolog²a 

para adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. La ca-

pacidad de los educadores para personalizar el contenido y proporcio-

nar retroalimentaci·n instant§nea ampl²a las oportunidades para un 

aprendizaje m§s eficiente y centrado en el estudiante. Esto no solo im-

pulsa la autonom²a del estudiante, sino que tambi®n fomenta el desa-

rrollo de habilidades cr²ticas como la resoluci·n de problemas y el pen-

samiento independiente. 

Sin embargo, este viaje hacia una educaci·n digitalmente enriquecida 

no est§ exento de desaf²os y reflexiones cr²ticas que demandan una con-

sideraci·n cuidadosa y proactiva. La discusi·n derivada de esta revisi·n 

destaca la necesidad apremiante de adoptar un enfoque equilibrado que 

valore tanto la instrucci·n tradicional como las metodolog²as tecnol·-

gicas innovadoras. La integraci·n efectiva no se trata simplemente de 

reemplazar un paradigma con otro; m§s bien, implica fusionarlos de 

manera sin®rgica para aprovechar al m§ximo sus ventajas respectivas y 

crear un entorno educativo robusto y completo. 

Los desaf²os ®ticos inherentes a esta evoluci·n, que abarcan desde la 

privacidad de los datos hasta la equidad en el acceso a la tecnolog²a, 

reclaman una atenci·n continua y medidas proactivas. En este sentido, 

se enfatiza la importancia de que la evoluci·n de la educaci·n digital se 

base en principios ®ticos s·lidos que prioricen la equidad, la seguridad 

y el bienestar de los estudiantes. La privacidad de los datos, en particu-

lar, emerge como un tema cr²tico que requiere pol²ticas y salvaguardias 

claras para proteger la informaci·n personal de los estudiantes y garan-

tizar un entorno educativo seguro y confiable. 

En ¼ltima instancia, esta revisi·n no solo ofrece una visi·n detallada 

del estado actual de la educaci·n digital, sino que tambi®n sirve como 

un llamado a la acci·n para educadores, responsables de pol²ticas y 



 

dise¶adores de programas educativos. La revoluci·n digital en la edu-

caci·n no es simplemente una posibilidad, sino una necesidad impe-

rante en la era contempor§nea. Se invita a todas las partes interesadas a 

colaborar de manera activa y efectiva en la creaci·n de estrategias edu-

cativas equilibradas, contextualmente relevantes y ®ticamente s·lidas 

que preparen a los estudiantes para un futuro digital y globalizado. Este 

llamado resuena con la urgencia de adaptarse a un mundo en constante 

cambio, donde la tecnolog²a se convierte en una fuerza impulsora para 

el progreso educativo y el desarrollo de habilidades clave para el siglo 

XXI. 

En este viaje hacia una educaci·n digitalmente enriquecida, la clave 

fundamental radica en la capacidad de adaptaci·n y colaboraci·n. Al 

abrazar las oportunidades y abordar los desaf²os con resiliencia y deter-

minaci·n, no solo podemos formar un futuro educativo tecnol·gica-

mente avanzado, sino tambi®n humanamente centrado. Este enfoque in-

novador no solo se trata de incorporar tecnolog²as de manera superfi-

cial, sino de integrarlas de manera sin®rgica con las necesidades y as-

piraciones humanas. 

La adaptaci·n constante a las cambiantes din§micas tecnol·gicas y la 

colaboraci·n efectiva entre educadores, responsables de pol²ticas y di-

se¶adores de programas educativos son cruciales para cultivar un en-

torno educativo que responda a las demandas de la sociedad contempo-

r§nea. Este proceso no solo implica la incorporaci·n de dispositivos y 

plataformas digitales, sino tambi®n la promoci·n de habilidades esen-

ciales como el pensamiento cr²tico, la creatividad y la empat²a. 

Este enfoque preparar§ a las generaciones venideras para enfrentar los 

desaf²os y aprovechar las oportunidades de un mundo cada vez m§s in-

terconectado y digital. La colaboraci·n entre diversos actores del §m-

bito educativo, junto con una mentalidad abierta a la innovaci·n, ser§ 

esencial para superar barreras y maximizar el potencial de la educaci·n 

digital. Al hacerlo, contribuiremos a un cambio significativo en el pa-

norama educativo global, marcando el camino hacia un aprendizaje m§s 

inclusivo, din§mico y orientado al futuro.  
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1. INTRODUCCIčN 

La divulgaci·n cient²fica ha alcanzado una relevancia trascendental en 

el panorama educativo contempor§neo (Diaz, 2022), consolid§ndose 

como un recurso did§ctico esencial para estimular la comprensi·n p¼-

blica de la ciencia y la tecnolog²a. Este fen·meno no solo representa la 

democratizaci·n del conocimiento cient²fico, sino que tambi®n act¼a 

como un puente crucial entre el complejo tejido de la investigaci·n aca-

d®mica y la experiencia cotidiana del aprendizaje (Magne et al., 2024). 

En este contexto, la presente revisi·n reflexiva se embarca en un an§li-

sis cr²tico y detenido de la eficacia y el impacto de la divulgaci·n cien-

t²fica como una herramienta reflexiva en el proceso educativo. Nos su-

mergimos en la pregunta fundamental: àc·mo la divulgaci·n cient²fica 

puede ser moldeada y empleada estrat®gicamente para desencadenar 

una reflexi·n profunda en los estudiantes? Esta indagaci·n no solo 

busca evaluar su eficacia superficial, sino desentra¶ar las capas m§s 

profundas de su impacto en el pensamiento cr²tico y la comprensi·n 

conceptual. 

Al explorar sus ®xitos y desaf²os, nos proponemos arrojar luz sobre la 

complejidad inherente a la integraci·n de la divulgaci·n cient²fica 



 

como herramienta reflexiva en la ense¶anza, con la mira puesta en pro-

porcionar una comprensi·n hol²stica de su papel. 

El objetivo central de este an§lisis no es solo identificar el potencial de 

la divulgaci·n cient²fica para democratizar el conocimiento, sino tam-

bi®n comprender c·mo puede convertirse en un catalizador efectivo para 

una educaci·n cient²fica integral y accesible. En este sentido, explorare-

mos no solo su capacidad para despertar la curiosidad inicial, sino tam-

bi®n su capacidad para nutrir una apreciaci·n duradera de los principios 

cient²ficos y tecnol·gicos. Al hacerlo, aspiramos a proporcionar una 

gu²a fundamentada para educadores y divulgadores, destacando las me-

jores pr§cticas y estrategias que maximicen el impacto de la divulgaci·n 

cient²fica como una herramienta reflexiva en la ense¶anza. 

En ¼ltima instancia, esta revisi·n no solo se sumerge en la superficie de 

la divulgaci·n cient²fica, sino que busca desentra¶ar su esencia y su 

capacidad ¼nica para enriquecer la experiencia educativa (G·mez-G·-

mez et al., 2020). Al entender cr²ticamente su papel en la formaci·n de 

mentes inquisitivas y cient²ficamente alfabetizadas, aspiramos a contri-

buir al di§logo en constante evoluci·n sobre c·mo la divulgaci·n cien-

t²fica puede seguir siendo un faro luminoso en el panorama educativo, 

guiando a las generaciones futuras hacia un entendimiento m§s pro-

fundo y significativo de la ciencia y la tecnolog²a. 

En el din§mico paisaje educativo del siglo XXI, la ense¶anza de la cien-

cia se enfrenta a desaf²os apremiantes que exigen respuestas innovado-

ras y adaptativas. La r§pida evoluci·n de la tecnolog²a, la globalizaci·n 

y la creciente interconexi·n de disciplinas cient²ficas han creado una 

necesidad imperante de transformar los m®todos educativos tradiciona-

les. En este contexto, la divulgaci·n cient²fica emerge como un faro 

brillante, proyectando su luz sobre la educaci·n cient²fica con el pro-

p·sito de inspirar y cultivar las habilidades de pensamiento cr²tico esen-

ciales en los estudiantes. 

Este cap²tulo se sumerge de manera profunda y reflexiva en la rica in-

tersecci·n entre la divulgaci·n cient²fica y la ense¶anza, reconociendo 

que esta herramienta, aunque a veces subestimada, posee el potencial 

de revolucionar el proceso educativo (Garc²a-Mart²nez et al., 2022). Al 



 

iluminar el camino hacia una comprensi·n m§s profunda y significativa 

de los conceptos cient²ficos, la divulgaci·n cient²fica no solo cumple el 

papel de comunicar informaci·n, sino que tambi®n act¼a como un ca-

talizador para desbloquear puertas hacia el conocimiento. 

En este fascinante cruce entre el arte de la divulgaci·n y la ciencia de 

la ense¶anza, se exploran las sinergias que pueden potenciar el impacto 

educativo (V§squez et al., 2021). La divulgaci·n cient²fica no solo se 

erige como un medio para transmitir hechos cient²ficos, sino como un 

veh²culo para inspirar la curiosidad, fomentar la indagaci·n y promover 

una apreciaci·n aut®ntica de la ciencia en toda su complejidad. Este 

cap²tulo se embarca en la tarea de desentra¶ar c·mo la convergencia 

entre la divulgaci·n cient²fica y la ense¶anza puede ser aprovechada 

estrat®gicamente para enriquecer la experiencia educativa, proporcio-

nando una visi·n ¼nica que trasciende las barreras convencionales de 

la instrucci·n cient²fica. 

La divulgaci·n cient²fica, en su esencia, trasciende las barreras tradi-

cionales de la comunicaci·n acad®mica, desentra¶ando los misterios 

del cosmos y de los fen·menos cotidianos de manera accesible para 

todos. Narraciones cautivadoras, visualizaciones impactantes y met§fo-

ras perspicaces se convierten en veh²culos que transportan la maravilla 

cient²fica a trav®s de las aulas y hacia la conciencia colectiva. As², nos 

aventuramos en este an§lisis cr²tico y anal²tico, no solo para exaltar los 

triunfos de la divulgaci·n cient²fica, sino tambi®n para examinar de 

cerca sus desaf²os y limitaciones. 

àC·mo podemos utilizar la divulgaci·n cient²fica de manera eficaz en 

la ense¶anza, aprovechando su capacidad para estimular la curiosidad 

sin sacrificar la precisi·n? àCu§les son los l²mites de la simplificaci·n 

sin caer en la trivializaci·n de la ciencia? A medida que desentra¶amos 

estas cuestiones, nos embarcamos en un viaje reflexivo que busca no 

solo comprender el potencial de la divulgaci·n cient²fica, sino tambi®n 

abordar cr²ticamente c·mo esta herramienta puede ser optimizada para 

inspirar y educar. 

En este cap²tulo, exploraremos casos de ®xito, destacando ejemplos en 

los que la divulgaci·n cient²fica ha dejado una marca indeleble en la 



 

mente de los estudiantes. Pero tambi®n nos sumergiremos en las aguas 

menos exploradas de las posibles trampas y malentendidos, analizando 

c·mo la elecci·n de palabras, la presentaci·n de datos y la contextuali-

zaci·n de los conceptos pueden influir significativamente en la percep-

ci·n y comprensi·n de la audiencia. 

2. OBJETIVOS 

El prop·sito de este estudio es analizar de manera reflexiva la literatura 

acad®mica actual sobre la utilizaci·n de la divulgaci·n cient²fica como re-

curso docente, con el fin de evaluar su efectividad en el fomento del pen-

samiento cr²tico, la alfabetizaci·n cient²fica y la participaci·n activa de los 

estudiantes en el proceso de aprendizaje. Adem§s, se busca identificar las 

mejores pr§cticas y enfoques innovadores que permitan una integraci·n 

efectiva de la divulgaci·n cient²fica en entornos educativos diversos. 

3. METODOLOGĉA 

Se llev· a cabo una revisi·n cr²tica y anal²tica exhaustiva de diversas 

fuentes, incluyendo investigaciones emp²ricas, ensayos te·ricos y estu-

dios de caso, con el objetivo de explorar la influencia de la divulgaci·n 

cient²fica en contextos educativos, haciendo hincapi® en la reflexi·n y 

el compromiso cr²tico en el proceso de ense¶anza y aprendizaje. El pro-

ceso metodol·gico adoptado para garantizar la validez y la exhaustivi-

dad de los resultados se describe a continuaci·n de manera detallada: 

4. BASES DE DATOS 

Se emprendi· una b¼squeda rigurosa y exhaustiva en destacadas bases 

de datos acad®micas, entre las cuales se incluyeron PubMed, Scopus, 

Web of Science y Education Source. El objetivo fundamental de este 

proceso fue garantizar una cobertura multidisciplinaria y realizar una 

recopilaci·n exhaustiva de la literatura existente relacionada con la te-

m§tica objeto de estudio. Estas plataformas acad®micas representan pi-

lares fundamentales en la exploraci·n de la investigaci·n cient²fica, 



 

abarcando diversas disciplinas y ofreciendo una amplia panor§mica de 

estudios emp²ricos, revisiones te·ricas y an§lisis cr²ticos. 

La elecci·n de estas bases de datos reconocidas no solo obedece a su 

reputaci·n en el §mbito acad®mico, sino tambi®n a su capacidad para 

proporcionar un acceso integral a publicaciones cient²ficas de alta cali-

dad. PubMed, especializado en ciencias de la salud; Scopus, abarcando 

diversas disciplinas cient²ficas; Web of Science, conocido por su ex-

haustividad en ciencias y humanidades; y Education Source, centrado 

en la educaci·n, se combinaron estrat®gicamente para asegurar una b¼s-

queda hol²stica y meticulosa. 

Este proceso de b¼squeda no solo se limit· a la identificaci·n de inves-

tigaciones emp²ricas, sino que tambi®n incluy· ensayos te·ricos, revi-

siones sistem§ticas y estudios de caso que ofrecieran una perspectiva 

completa y enriquecedora sobre la intersecci·n entre la divulgaci·n 

cient²fica y la ense¶anza. La selecci·n de estas bases de datos eminen-

tes refleja un compromiso con la calidad y la diversidad de las fuentes 

consultadas, sentando as² las bases para una revisi·n cr²tica y anal²tica 

sustentada en un corpus de conocimiento robusto y variado. 

5. PALABRAS CLAVE 

Con el prop·sito de abordar de manera precisa y exhaustiva la esencia 

de la divulgaci·n cient²fica y su interacci·n con el §mbito educativo, se 

llev· a cabo una cuidadosa selecci·n de palabras clave espec²ficas y la 

formulaci·n de combinaciones relevantes. Este proceso fue crucial para 

asegurar que la b¼squeda bibliogr§fica se orientara de manera precisa 

hacia el n¼cleo conceptual de la relaci·n entre la divulgaci·n cient²fica 

y la ense¶anza. 

Entre las palabras clave estrat®gicamente empleadas, se destacan ex-

presiones fundamentales como "divulgaci·n cient²fica", proporcio-

nando un enfoque directo en la transmisi·n de conocimientos cient²fi-

cos al p¼blico en general. Asimismo, se incluyeron t®rminos clave 

como "educaci·n cient²fica", apuntando a comprender la integraci·n de 

la divulgaci·n cient²fica en contextos educativos y su impacto en el 

proceso de ense¶anza y aprendizaje. 



 

La consideraci·n de t®rminos como "pensamiento cr²tico" refleja la in-

tenci·n de explorar c·mo la divulgaci·n cient²fica puede estimular el 

desarrollo de habilidades cognitivas cr²ticas en los estudiantes. Ade-

m§s, el t®rmino "impacto educativo" se incorpor· con el fin de evaluar 

las repercusiones concretas y beneficios que la divulgaci·n cient²fica 

podr²a tener en el entorno educativo. 

Esta meticulosa elecci·n de palabras clave no solo proporcion· una 

orientaci·n precisa a la b¼squeda bibliogr§fica, sino que tambi®n per-

miti· abordar facetas espec²ficas y relevantes de la relaci·n entre la di-

vulgaci·n cient²fica y la ense¶anza. Al emplear t®rminos que capturan 

la amplitud y la profundidad del fen·meno estudiado, se busc· garanti-

zar que la revisi·n cr²tica y anal²tica se basara en un conjunto de litera-

tura significativo y pertinente para la investigaci·n en cuesti·n. 

En el proceso de selecci·n y evaluaci·n de la literatura cient²fica, se 

establecieron criterios de inclusi·n y exclusi·n con el objetivo de deli-

near claramente los l²mites y alcances de la revisi·n. Estos criterios sir-

vieron como herramientas fundamentales para garantizar la pertinencia, 

calidad y diversidad de los estudios considerados en la investigaci·n. A 

continuaci·n, se detallan los aspectos clave de estos criterios: 

6. TIPO DE ESTUDIO 

Se priorizaron estudios emp²ricos, revisiones sistem§ticas, metaan§lisis 

y trabajos te·ricos que abordaran de manera directa y sustancial la in-

tersecci·n entre la divulgaci·n cient²fica y la ense¶anza. Esta selecci·n 

estrat®gica permiti· integrar evidencia emp²rica, s²ntesis de conoci-

miento y enfoques te·ricos que enriquecieron la comprensi·n de la re-

laci·n entre estos dos elementos. 

 6.1. FECHA DE PUBLICACIčN 

Para asegurar la relevancia contempor§nea y la incorporaci·n de desa-

rrollos actuales en la literatura cient²fica, se estableci· un rango de fe-

chas desde el a¶o 2000 hasta la fecha actual. Esta decisi·n temporal se 

bas· en la premisa de que los estudios recientes ofrecer²an una 



 

perspectiva m§s actualizada y alineada con los contextos educativos y 

cient²ficos actuales. 

6.2. IDIOMA: 

Con el objetivo de abarcar una diversidad de perspectivas y hallazgos, 

se consideraron estudios publicados en ingl®s y espa¶ol. Esta elecci·n 

ling¿²stica busc· enriquecer la revisi·n al incorporar investigaciones 

realizadas en distintos contextos geogr§ficos y culturales, propiciando 

as² una comprensi·n m§s global y hol²stica de la intersecci·n entre la 

divulgaci·n cient²fica y la ense¶anza. 

Estos criterios no solo establecieron una base s·lida para la selecci·n 

de estudios, sino que tambi®n garantizaron la inclusi·n de una variedad 

de enfoques metodol·gicos y contextos, contribuyendo as² a la integra-

lidad y robustez de la revisi·n cr²tica y anal²tica realizada. 

6.3. CRIBADO DE ARTĉCULOS 

6.3.1. Fase Inicial: 

Una revisi·n inicial de t²tulos y res¼menes se llev· a cabo para descartar 

estudios que claramente no cumpl²an con los objetivos de la revisi·n. 

6.3.2. Fase de Lectura Completa: 

Los art²culos seleccionados en la fase inicial fueron sometidos a lecturas 

completas para evaluar su idoneidad y relevancia de manera detallada. 

6.4. ANĆLISIS CRĉTICO Y SĉNTESIS: 

6.4.1. Extracci·n de Datos 

Se extrajeron datos relevantes, incluyendo el dise¶o del estudio, los m®-

todos utilizados, los hallazgos clave y las conclusiones. 

  



 

6.5. SĉNTESIS DE RESULTADOS: 

Se realiz· una s²ntesis de los resultados y conclusiones de los estudios 

incluidos, identificando patrones, tendencias y §reas de controversia o 

concordancia. 

6.6. VALIDACIčN DEL PROCESO: 

6.6.1. Revisi·n por Pares 

Se implement· una revisi·n por pares para garantizar la calidad meto-

dol·gica y la interpretaci·n objetiva de los resultados. 

6.6.2. Discusiones y Retroalimentaci·n 

Discusiones regulares entre los investigadores tuvieron lugar para abor-

dar discrepancias, resolver dudas y mejorar la coherencia en la inter-

pretaci·n de los estudios. 

Este m®todo detallado no solo asegur· un enfoque sistem§tico y rigu-

roso para la revisi·n cr²tica y anal²tica, sino que tambi®n proporcion· 

una base s·lida para explorar de manera reflexiva la relaci·n entre la 

divulgaci·n cient²fica y la ense¶anza en contextos educativos. 

6. RESULTADOS 

Los resultados revelaron que la divulgaci·n cient²fica, cuando se im-

plementa de manera reflexiva, puede mejorar la comprensi·n de con-

ceptos cient²ficos complejos, fomentar la curiosidad intelectual y pro-

mover la participaci·n activa de los estudiantes en la exploraci·n y el 

descubrimiento del conocimiento cient²fico. La discusi·n se centr· en 

destacar la importancia de una comunicaci·n clara y accesible, as² 

como en resaltar el papel crucial de la reflexi·n cr²tica en la promoci·n 

de una educaci·n cient²fica s·lida y equitativa. 

6.1. PROMOCIčN DEL PENSAMIENTO CRĉTICO 

La integraci·n de la divulgaci·n cient²fica como una herramienta para 

fomentar el pensamiento cr²tico entre los estudiantes. Destaco c·mo 



 

esta pr§ctica puede estimular la capacidad de los alumnos para analizar, 

cuestionar y evaluar informaci·n cient²fica de manera reflexiva (V§z-

quez-Alonso 2018). 

6.2. FOMENTO DE LA ALFABETIZACIčN CIENTĉFICA 

Propongo que la divulgaci·n cient²fica puede ser efectiva en mejorar la 

alfabetizaci·n cient²fica de los estudiantes. Enfatizo la importancia de 

presentar informaci·n cient²fica de manera clara y accesible para que 

los alumnos puedan comprender conceptos complejos y desarrollar ha-

bilidades cient²ficas fundamentales (Emeterio et al 2022). 

6.3. PARTICIPACIčN ACTIVA DE LOS ESTUDIANTES: 

Destaco la participaci·n activa de los estudiantes como un resultado 

positivo de la divulgaci·n cient²fica reflexiva. Sugiero que esta pr§ctica 

puede motivar a los estudiantes a participar en la exploraci·n y el des-

cubrimiento del conocimiento cient²fico, lo que contribuye a un apren-

dizaje m§s efectivo y significativo (Boada et al 2019). 

6.4. COMUNICACIčN CLARA Y ACCESIBLE 

Resalt· la importancia de una comunicaci·n clara y accesible en la di-

vulgaci·n cient²fica. Propongo que los educadores deben adoptar estra-

tegias comunicativas efectivas para transmitir conceptos cient²ficos de 

manera comprensible, lo que facilita la conexi·n de los estudiantes con 

la materia. 

6.5. REFLEXIčN CRĉTICA 

Hago hincapi® en la necesidad de incorporar la reflexi·n cr²tica como 

parte integral de la divulgaci·n cient²fica. Sugiero que esta reflexi·n 

contribuye significativamente a una educaci·n cient²fica s·lida y equi-

tativa, alentando a los estudiantes a cuestionar, analizar y contextualizar 

la informaci·n presentada. 

  



 

6.6. INTEGRACIčN CUIDADOSA EN EL CURRĉCULO 

Abogo por una integraci·n cuidadosa y planificada de la divulgaci·n 

cient²fica en los planes de estudio. Destac· la importancia de incorporar 

esta pr§ctica de manera coherente para maximizar su impacto en la pro-

moci·n del pensamiento cr²tico y la alfabetizaci·n cient²fica. 

6.7. ADOPCIčN DE ENFOQUES INNOVADORES 

Finalmente, se insta a los educadores a adoptar enfoques innovadores y 

reflexivos en la implementaci·n de la divulgaci·n cient²fica. Esto im-

plica buscar nuevas formas creativas de presentar la informaci·n cien-

t²fica y comprometer a los estudiantes de manera efectiva (Santiago et 

al., 2012). 

En resumen, la autora sugiere que la implementaci·n reflexiva de la 

divulgaci·n cient²fica, junto con estos enfoques innovadores, puede ser 

clave para mejorar la educaci·n cient²fica y promover una comprensi·n 

profunda de los conceptos cient²ficos entre los estudiantes. 

6.8. ENSE¤ANZA ACTIVA 

Promover m®todos de ense¶anza que involucren a los estudiantes de 

manera activa, como discusiones en clase, proyectos colaborativos y 

actividades pr§cticas. Esto puede ayudar a desarrollar habilidades de 

pensamiento cr²tico al tiempo que aumenta la participaci·n y el inter®s 

(De Souza et al. 2013). 

6.9. FOMENTAR LA CURIOSIDAD 

Dise¶ar actividades que despierten la curiosidad natural de los estu-

diantes. Permitirles explorar temas que les interesen personalmente 

puede motivar el aprendizaje aut·nomo. 

6.10. DESARROLLAR HABILIDADES DE PENSAMIENTO CRĉTICO 

Incorporar la ense¶anza de habilidades de pensamiento cr²tico de ma-

nera expl²cita en el curr²culo. Esto incluye la capacidad de analizar in-

formaci·n, hacer preguntas fundamentales y desarrollar argumentos 

fundamentados. 



 

6.11. CONECTAR EL APRENDIZAJE CON LA VIDA COTIDIANA 

Mostrar a los estudiantes la relevancia del contenido acad®mico en la 

vida real puede aumentar su inter®s y motivaci·n. Esto puede hacerse a 

trav®s de ejemplos pr§cticos y aplicaciones concretas. 

6.12. FOMENTAR EL DIĆLOGO ABIERTO: 

Crear un entorno donde los estudiantes se sientan c·modos compar-

tiendo sus opiniones y preguntando preguntas. Esto promueve el pen-

samiento cr²tico al permitir que los estudiantes cuestionen y reflexionen 

sobre diferentes perspectivas. 

6.13. USO DE LA TECNOLOGĉA DE MANERA EFECTIVA: 

Integrar herramientas y recursos tecnol·gicos de manera que estimulen 

el aprendizaje interactivo y personalizado. La tecnolog²a puede ser una 

poderosa aliada para despertar la curiosidad y facilitar el acceso a in-

formaci·n diversa. 

6.14. EVALUACIčN FORMATIVA 

Cambiar el enfoque de la evaluaci·n hacia una m§s formativa, que 

brinde retroalimentaci·n constante y oportunidades para mejorar. Esto 

ayuda a los estudiantes a comprender y corregir sus errores, fomentando 

el pensamiento reflexivo. 

6.15. INTEGRACIčN PLANIFICADA: 

La revisi·n destaca la importancia de una integraci·n cuidadosa y pla-

nificada de la divulgaci·n cient²fica en los planes de estudio. Se reco-

mienda que los educadores dise¶en estrategias espec²ficas para incor-

porar la divulgaci·n cient²fica de manera coherente en el proceso edu-

cativo, asegur§ndose de que sea relevante y contextualizada. 

6.16. FOMENTO DEL PENSAMIENTO CRĉTICO: 

La divulgaci·n cient²fica puede ser un catalizador para el pensamiento 

cr²tico. Se sugiere que los educadores implementen pr§cticas que 



 

estimulen la reflexi·n cr²tica entre los estudiantes, alent§ndolos a cues-

tionar, analizar y evaluar la informaci·n cient²fica presentada. 

6.17. COMUNICACIčN CLARA Y ACCESIBLE 

Dado que la revisi·n destaca la importancia de una comunicaci·n clara 

y accesible, se recomienda que los divulgadores cient²ficos y educado-

res utilicen un lenguaje comprensible y eviten jergas innecesarias. Esto 

facilitar§ la comprensi·n de conceptos cient²ficos complejos y har§ que 

la divulgaci·n sea m§s efectiva. 

6.18. ENFOQUES INNOVADORES 

La revisi·n hace hincapi® en la necesidad de adoptar enfoques innova-

dores. Los educadores pueden explorar nuevas formas de incorporar la 

divulgaci·n cient²fica, como el uso de tecnolog²as emergentes, activi-

dades pr§cticas o colaboraciones con divulgadores cient²ficos externos. 

6.19. EQUIDAD EN LA ALFABETIZACIčN CIENTĉFICA 

Para promover una educaci·n cient²fica s·lida y equitativa, se sugiere 

que los educadores consideren las necesidades y contextos diversos de 

los estudiantes al incorporar la divulgaci·n cient²fica. Esto puede in-

cluir la adaptaci·n de los enfoques seg¼n el nivel educativo, el entorno 

cultural y las habilidades individuales. 

5. DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos de la revisi·n cr²tica y anal²tica revelan de 

manera elocuente que la implementaci·n reflexiva de la divulgaci·n 

cient²fica puede tener un impacto positivo en la educaci·n cient²fica, 

contribuyendo a mejorar la comprensi·n de conceptos complejos, fo-

mentar la curiosidad intelectual y promover la participaci·n activa de 

los estudiantes en la exploraci·n del conocimiento cient²fico. A conti-

nuaci·n, se presenta una discusi·n detallada sobre los hallazgos y sus 

implicaciones educativas. 

  



 

5.1. PROMOCIčN DEL PENSAMIENTO CRĉTICO 

La revisi·n destaca que la divulgaci·n cient²fica, cuando se implementa 

de manera reflexiva, emerge como una herramienta eficaz para fomen-

tar el pensamiento cr²tico entre los estudiantes. Esto implica estimular 

la capacidad de los alumnos para analizar, cuestionar y evaluar infor-

maci·n cient²fica de manera reflexiva. La pr§ctica de la divulgaci·n 

cient²fica no solo comunica hechos, sino que invita a los estudiantes a 

reflexionar sobre la naturaleza de la evidencia, los m®todos utilizados 

y las implicaciones de los descubrimientos cient²ficos. 

5.2. FOMENTO DE LA ALFABETIZACIčN CIENTĉFICA 

La revisi·n sugiere que la divulgaci·n cient²fica puede ser una herra-

mienta efectiva para mejorar la alfabetizaci·n cient²fica de los estudian-

tes. Presentar informaci·n cient²fica de manera clara y accesible se po-

siciona como un aspecto crucial para que los alumnos comprendan con-

ceptos complejos y desarrollen habilidades cient²ficas fundamentales. 

Este enfoque respalda la idea de que la divulgaci·n cient²fica no solo 

informa, sino que tambi®n educa, facilitando la asimilaci·n de conoci-

mientos cient²ficos en una forma accesible y significativa. 

5.3. PARTICIPACIčN ACTIVA DE LOS ESTUDIANTES 

La revisi·n destaca la participaci·n activa de los estudiantes como un 

resultado positivo de la divulgaci·n cient²fica reflexiva. La pr§ctica de 

la divulgaci·n cient²fica no se limita a la transmisi·n pasiva de infor-

maci·n, sino que motiva a los estudiantes a participar activamente en 

la exploraci·n y el descubrimiento del conocimiento cient²fico. Este 

hallazgo resalta la importancia de transformar el proceso educativo en 

una experiencia din§mica y participativa, donde los estudiantes se con-

vierten en agentes activos de su propio aprendizaje. 

5.4. COMUNICACIčN CLARA Y ACCESIBLE 

La revisi·n subraya la importancia de una comunicaci·n clara y acce-

sible en la divulgaci·n cient²fica. La habilidad para transmitir concep-

tos cient²ficos de manera comprensible se posiciona como un factor 



 

cr²tico para conectar a los estudiantes con la materia. Esto implica que 

los educadores y divulgadores cient²ficos deben adoptar estrategias co-

municativas efectivas, evitando jergas innecesarias y utilizando un len-

guaje que facilite la comprensi·n de conceptos complejos. 

5.5. REFLEXIčN CRĉTICA 

La revisi·n enfatiza la necesidad de incorporar la reflexi·n cr²tica como 

parte integral de la divulgaci·n cient²fica. Esta reflexi·n contribuye sig-

nificativamente a una educaci·n cient²fica s·lida y equitativa, alen-

tando a los estudiantes a cuestionar, analizar y contextualizar la infor-

maci·n presentada. La divulgaci·n cient²fica no solo busca transmitir 

conocimientos, sino tambi®n cultivar un pensamiento cr²tico que per-

mita a los estudiantes interactuar de manera significativa con la infor-

maci·n cient²fica. 

5.6. INTEGRACIčN CUIDADOSA EN EL CURRĉCULO 

La revisi·n aboga por una integraci·n cuidadosa y planificada de la di-

vulgaci·n cient²fica en los planes de estudio. Se destaca la importancia 

de incorporar esta pr§ctica de manera coherente para maximizar su im-

pacto en la promoci·n del pensamiento cr²tico y la alfabetizaci·n cien-

t²fica. La integraci·n cuidadosa implica dise¶ar estrategias espec²ficas 

que sean relevantes y contextualizadas dentro del contexto educativo. 

5.7. ADOPCIčN DE ENFOQUES INNOVADORES 

Finalmente, la revisi·n insta a los educadores a adoptar enfoques inno-

vadores y reflexivos en la implementaci·n de la divulgaci·n cient²fica. 

Esto implica buscar nuevas formas creativas de presentar la informa-

ci·n cient²fica y comprometer a los estudiantes de manera efectiva. La 

innovaci·n se convierte en un componente esencial para mantener la 

relevancia y la efectividad de la divulgaci·n cient²fica en un mundo 

educativo en constante evoluci·n. 

En resumen, la implementaci·n reflexiva de la divulgaci·n cient²fica, 

junto con enfoques innovadores, se revela como clave para mejorar la 

educaci·n cient²fica y promover una comprensi·n profunda de los 



 

conceptos cient²ficos entre los estudiantes. Estos resultados proporcio-

nan un s·lido fundamento para la reevaluaci·n y la mejora continua de 

las pr§cticas educativas en el §mbito de la divulgaci·n cient²fica. 

6. CONCLUSIONES 

Esta revisi·n subraya la relevancia de la divulgaci·n cient²fica como 

recurso docente para fomentar la reflexi·n cr²tica y promover una com-

prensi·n profunda de los conceptos cient²ficos entre los estudiantes. Se 

destaca la necesidad de una integraci·n cuidadosa y planificada de la 

divulgaci·n cient²fica en los planes de estudio, con ®nfasis en la pro-

moci·n del pensamiento cr²tico y la alfabetizaci·n cient²fica en entor-

nos educativos diversos. Adem§s, se insta a los educadores a adoptar 

enfoques innovadores y reflexivos para maximizar el potencial de la 

divulgaci·n cient²fica en la mejora de la educaci·n cient²fica. 

La revisi·n cr²tica y anal²tica de la divulgaci·n cient²fica como herra-

mienta reflexiva en la ense¶anza ha proporcionado una visi·n profunda 

y esclarecedora sobre el papel significativo que esta pr§ctica puede 

desempe¶ar en la educaci·n cient²fica. Los resultados obtenidos reve-

lan una serie de aspectos cruciales que tienen implicaciones directas en 

la promoci·n del pensamiento cr²tico, la alfabetizaci·n cient²fica y la 

participaci·n activa de los estudiantes. A continuaci·n, se presentan las 

conclusiones clave derivadas de esta revisi·n: 

6.1. IMPACTO POSITIVO EN EL PENSAMIENTO CRĉTICO 

La implementaci·n reflexiva de la divulgaci·n cient²fica se asocia di-

rectamente con la promoci·n del pensamiento cr²tico entre los estudian-

tes. La capacidad de analizar, cuestionar y evaluar la informaci·n cien-

t²fica de manera reflexiva se ve estimulada, ofreciendo una v²a para 

desarrollar habilidades cognitivas esenciales. 

6.2. MEJORA DE LA ALFABETIZACIčN CIENTĉFICA 

La revisi·n respalda la noci·n de que la divulgaci·n cient²fica puede 

ser una herramienta efectiva para mejorar la alfabetizaci·n cient²fica de 

los estudiantes. La presentaci·n clara y accesible de conceptos 



 

cient²ficos complejos se revela como una estrategia clave para fomentar 

una comprensi·n profunda y duradera. 

6.3. ESTĉMULO DE LA PARTICIPACIčN ACTIVA 

La participaci·n activa de los estudiantes, destacada como un resultado 

positivo de la divulgaci·n cient²fica reflexiva, sugiere que esta pr§ctica 

no solo informa, sino que tambi®n motiva a los alumnos a explorar y 

descubrir el conocimiento cient²fico por s² mismos. Esto contribuye a 

un aprendizaje m§s efectivo y significativo. 

6.4. IMPORTANCIA DE LA COMUNICACIčN CLARA 

La revisi·n subraya la importancia de una comunicaci·n clara y acce-

sible en la divulgaci·n cient²fica. La adopci·n de estrategias comuni-

cativas efectivas, libres de jergas innecesarias, facilita la conexi·n de 

los estudiantes con la materia y maximiza el impacto educativo. 

6.5. REFLEXIčN CRĉTICA COMO ELEMENTO INTEGRAL 

La necesidad de incorporar la reflexi·n cr²tica como parte integral de la 

divulgaci·n cient²fica destaca la importancia de cultivar no solo la 

transmisi·n de conocimientos, sino tambi®n el desarrollo de habilida-

des metacognitivas que permitan a los estudiantes interactuar de manera 

significativa con la informaci·n cient²fica. 

6.6. INTEGRACIčN CUIDADOSA EN EL CURRĉCULO 

La revisi·n aboga por una integraci·n cuidadosa y planificada de la di-

vulgaci·n cient²fica en los planes de estudio. Este enfoque enfatiza la 

relevancia y la coherencia, asegurando que la divulgaci·n cient²fica sea 

una parte org§nica y efectiva del proceso educativo. 

6.7. NECESIDAD DE ENFOQUES INNOVADORES 

Finalmente, se destaca la necesidad de adoptar enfoques innovadores y 

reflexivos en la implementaci·n de la divulgaci·n cient²fica. La inno-

vaci·n se convierte en un componente esencial para mantener la 



 

relevancia y la efectividad de esta pr§ctica en un entorno educativo en 

constante evoluci·n. 

En conjunto, estas conclusiones resaltan la importancia de considerar 

la divulgaci·n cient²fica no solo como una herramienta informativa, 

sino como un veh²culo integral para el desarrollo cognitivo y la partici-

paci·n activa de los estudiantes en el proceso educativo. La implemen-

taci·n reflexiva, la comunicaci·n efectiva y la integraci·n cuidadosa en 

el curr²culo emergen como factores clave para maximizar los beneficios 

de la divulgaci·n cient²fica en la ense¶anza. Estas conclusiones no solo 

proporcionan orientaci·n valiosa para educadores y divulgadores, sino 

que tambi®n abren la puerta a futuras investigaciones y desarrollos en 

el campo de la educaci·n cient²fica. 
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1. INTRODUCCIčN 

ñR. al grito de ñenfermo maric·nò sufre brutal paliza a manos de un 

grupo de compa¶eros en el trascurso de un ñbotell·nò como final a una 

celebraci·n que aspiraba a ser inolvidable tras acabar los ex§menes fi-

nalesò; ñS y R se ven obligadas a abandonar el local en el que tomaban 

unas ca¶as ante las burlas de otras chicas que las interpelan como ñbo-

llerasò cada vez que se muestran su amorò; ñVeteranos que obligan a 

disfrazarse a novatos de gays y lesbianas en fiesta de iniciaci·nò; ñL. 

no puede hacer uso del ba¶o de chicos en la facultad cuando tiene la 

regla, àd·nde deposita la compresa un transexual, ày la bolsa un colos-

tomizado?ò; ñRisas y compadreo cada vez que me llaman marica por 

mi amaneramiento, eso s², sin §nimo de ofender aseguran, es s·lo para 

dejarme claro que soy gay, por si se me olvida en alg¼n momentoò; 

ñMiradas despectivas y burlonas por mi apariencia. àTe digo yo a ti 

c·mo debes vestirte?; ñComentarios sexistas y LGTBIf·bicos resal-

tando la orientaci·n sexual de autores, investigadores por parte del pro-

fesorado; dejemos claro sus diferencia y supuesta sensibilidad, clave de 



 

su ®xito, nada ver que con el esfuerzo y dedicaci·n o trabajo duroò; ñNo 

puedo m§s, la universidad, la ciudad me asfixia, necesito aire, necesito 

ayuda. Quiz§s deber²a dejarlo, volver a casaò.  

Acciones directas con la clara intencionalidad de lesionar y da¶ar, o 

indirectas negando relaci·n, empat²a o mirando hacia otro lado cuando 

pasan, constituyen agresiones que diariamente viven nuestros alumnos 

y compa¶eros en manos de compa¶eros, profesores y personal univer-

sitario. Participamos de algunas desde la normalizaci·n de conductas 

violentas que aparentan ser inocuas, inofensivas y no malintencionadas, 

pero que suelen generar efectos adversos e incluso nocivos en la salud 

de quien la sufre; Ver, tratar, hacer sentir distinto a alguien, como si la 

distinci·n no fuera la esencia de cada ser humano, usar su identidad 

como arma arrojadiza refiere a intolerancia, discriminaci·n y victimi-

zaci·n Yurrebaso, etc al, 2018).  

La intolerancia, seg¼n el Consejo de Europa, consiste en el rechazo a 

las personas que no comparten nuestras condiciones personales (ECRI, 

2318). As², un delito de odio es muestra de intolerancia en la medida en 

que en la conducta del autor subyace un prejuicio generado por su into-

lerancia, siendo por tanto su m·vil es discriminatorio. La intolerancia 

puede manifestarse como la marginaci·n de los grupos vulnerables, su 

exclusi·n social, la violencia -f²sica y verbal- y discriminaci·n hacia 

ellos. Desde las ciencias psicosociales, se ha explicado la presencia de 

estos fen·menos a partir de la existencia de procesos cognitivos b§sicos 

que surgen de la categorizaci·n social. 

La discriminaci·n implica dar un trato menos favorable a una persona 

que el que damos a otras personas en una situaci·n comparable, por 

raz·n de alguna condici·n personal. Bajo esta mirada un delito de odio 

es muestra de discriminaci·n dado que produce efectos discriminato-

rios (Convenio 111 de la OIT y de las Directivas 2000/43/CE, 

2000/78/CE, 2002/73/CE, 2004/113/CE o 2006/54/CE, en Callau-Dal-

mau, 2017). 

El odio, tal como es entendido en los llamados delitos de odio (negaci·n 

de la dignidad humana -art²culo 10 CE-), se emplea en el sentido de 

ñdeseo de un mal, originado en un prejuicio o sesgo de intolerancia 



 

(bias) contra una determinada clase de personas y, en su caso, contra la 

concreta persona que comparte las caracter²sticas que generan ese de-

seoò. 

Intolerantica, discriminaci·n y/o delitos de odio, siempre victimizacio-

nes, concurren desde la aparici·n de procesos de tipo cognitivo y con-

ductual que requiere recordar. 

Para organizar la realidad social y debido a nuestra incapacidad para 

manejar la vasta cantidad de informaci·n, riqueza y diversidad, tende-

mos a crear categor²as. Estas pueden clasificarse seg¼n sus caracter²s-

ticas: las naturales, basadas en cualidades esenciales de la naturaleza, 

como los mam²feros con gl§ndulas mamarias, y los artefactos humanos, 

definidos por caracter²sticas arbitrarias, como las mesas con un tablero 

elevado del suelo. Rothbart y Taylor (1992) proponen una tercera cate-

gor²a: las sociales, como jud²o, ruso, bisexual, pobre y viejo. Aunque 

generadas artificialmente, estas se consideran m§s cercanas a las cate-

gor²as naturales que a los artefactos, ya que percibimos que las regula-

ridades f²sicas y superficiales reflejan propiedades m§s profundas. Este 

fen·meno, denominado esencialismo psicol·gico, lleva a los observa-

dores a creer que la pertenencia a una categor²a social refleja la verda-

dera identidad de las personas. 

La categorizaci·n social simplifica la realidad y requiere pocos recur-

sos cognitivos. Sin embargo, est§ asociada a sesgos cognitivos como el 

favoritismo endogrupal, que nos lleva a favorecer a nuestro propio 

grupo y discriminar a otros, y la comparaci·n social, que minimiza las 

diferencias dentro de una categor²a y las maximiza entre categor²as dis-

tintas (Tajfel, 1984). Estos procesos cognitivos b§sicos alimentan la 

formaci·n de estereotipos y prejuicios, fomentando la discriminaci·n y 

la exclusi·n, y pueden culminar en un odio letal y la deshumanizaci·n 

de aquellos a quienes hemos atribuido un significado negativo basado 

en su grupo social.  

La LGTBifobia, la aporofobia, el edadismo, la discafobia y otras acti-

tudes prejuiciosas hacia diversos grupos tienen en com¼n dos aspectos: 

pretenden demostrar la superioridad de unos sobre otros, y se sustentan 

en un aparato ideol·gico que se nutre de fuentes teol·gico-religiosas, 



 

pseudocient²ficas o ambas. Son actitudes negativas hacia grupos socia-

les que, seg¼n la teor²a cl§sica, tienen tres componentes: un compo-

nente afectivo, el prejuicio, que implica una evaluaci·n negativa o po-

sitiva de una persona por su pertenencia a un grupo; un componente 

cognitivo, el estereotipo, que es el conjunto de creencias sobre una per-

sona basadas en su pertenencia a un grupo; y un componente conduc-

tual, la discriminaci·n, que se manifiesta en un trato desigual, exclu-

yente o violento. 

Aunque existe cierta correlaci·n entre ellos, estos tres componentes son 

relativamente independientes, por lo que pueden tener valores diferentes 

(Brigham, 1971). Es decir, tener prejuicios no implica necesariamente 

discriminar a los dem§s. Sin embargo, los estereotipos y prejuicios son 

cruciales en el an§lisis de los fen·menos de intolerancia, ya que pueden 

dar lugar a pr§cticas discriminatorias, reforzarlas o justificarlas. 

El esencialismo aplicado a la categor²a "humano" y el etnocentrismo 

derivado de la categorizaci·n, sin necesidad de conflicto, son suficien-

tes, seg¼n Leyens et al. (2003), para provocar comportamientos crueles 

y hostiles hacia otras personas. Las investigaciones de estos autores 

muestran que las cualidades que se consideran t²picamente humanas 

son la inteligencia, el lenguaje, los sentimientos (como la compasi·n, 

el pesar y la a¶oranza, no las emociones como la ira, el placer, la alegr²a 

o el dolor) y las creencias morales. Cuando un grupo es percibido como 

carente de estas cualidades, se le considera menos humano. Por ejem-

plo, los grupos de alto estatus tienden a atribuirse caracter²sticas huma-

nas esenciales como la inteligencia y el lenguaje, privando de ellas a 

los grupos de estatus inferior. A su vez, los grupos de menor estatus 

podr²an considerar que poseen m§s sentimientos. Esta tendencia a hu-

manizar al propio grupo y a infra-humanizar a los exogrupos instiga 

comportamientos negativos: si los dem§s no son tan humanos, no hay 

necesidad de seguir normas de respeto o reciprocidad hacia ellos. 

La Teor²a d¼plex del odio, desarrollada por Sternberg y Sternberg 

(2008), explica la deshumanizaci·n a trav®s de emociones como la re-

pugnancia, el miedo y la ira, as² como el desprecio. Desde una perspec-

tiva psicol·gica, el odio no es un sentimiento unidimensional, sino un 

conjunto complejo de sentimientos, creencias y conductas, incluyendo 



 

repugnancia, ira, miedo, desprecio, estereotipos, segregaci·n, violencia 

y devaluaci·n, que pueden manifestarse de diversas maneras en el 

tiempo y en diferentes individuos. 

El odio se compone de tres elementos: 

4. Negaci·n de la intimidad (odio distante): Se busca distancia 

emocional de lo que se percibe como repugnante o desagrada-

ble, ya sean comportamientos o rasgos de personalidad de un 

grupo. Este tipo de odio se desarrolla lentamente y es persis-

tente, fomentado por campa¶as publicitarias o noticias, y re-

sulta en la formaci·n de guetos y la segregaci·n de espacios 

sociales y urbanos. 

5. Pasi·n en el odio (odio caliente): Surge cuando un grupo es 

percibido como una amenaza al status quo, la cultura o el bie-

nestar financiero. La respuesta emocional puede ser miedo, si 

se percibe al grupo odiado como superior y dif²cil de contra-

rrestar, o ira, si se percibe que se puede atacar impunemente. 

Este tipo de odio puede desarrollarse r§pidamente y desapare-

cer con la misma rapidez si la percepci·n de amenaza cambia. 

6. Compromiso en el odio (odio fr²o): Se refiere a la devaluaci·n 

deliberada del grupo odiado mediante el desprecio y el asco. 

Este componente implica justificar y racionalizar el odio, y 

puede manifestarse a trav®s de discursos, propaganda y accio-

nes educativas que refuercen la percepci·n negativa del grupo. 

La interacci·n de estos tres componentes genera diferentes tipos de 

odio, predominando diversas formas de discriminaci·n y violencia. 

Esta teor²a ha sido emp²ricamente avalada para explicar las vivencias 

del odio en culturas occidentales (Aumer et al., 2015; Merrick, 2017; 

Weis, 2006). 

Las formas extremas de discriminaci·n y violencia resultan de la des-

humanizaci·n y suelen ocurrir cuando el exogrupo es percibido como 

una amenaza. Sin embargo, la exclusi·n de grupos sociales no siempre 

surge de un prejuicio evidente ni requiere conflicto o competencia por 

recursos. Seg¼n Tajfel (1984), basta con activar la identidad de grupo 

de una persona y situarla en un contexto intergrupal para que surja una 



 

tendencia fuerte a favorecer al intragrupo (favoritismo endogrupal). 

As², un simple contexto intergrupal puede desencadenar autom§tica-

mente la discriminaci·n. 

1.1. SOBRE EL APRENDIZAJE SERVICIO 

El Aprendizaje-Servicio (ApS en adelante) es una metodolog²a de en-

se¶anza basada en la acci·n que promueve la participaci·n del estu-

diantado al servicio de la comunidad. Desde su participaci·n en pro-

yectos o experiencias de servicio como medio para adquirir y asentar 

conocimientos contribuye a satisfacer necesidades sociales (Annette, 

2000; Ayuste et al, 2016;). A trav®s de la colaboraci·n, ayuda o asis-

tencia a la comunidad, pues su acci·n surge de la demanda social, de la 

necesidad real detectada, el estudiantado adquiere los conocimientos 

te·ricos marcados desde el marco curricular, que se ven reforzados al 

aplicarlos de forma pr§ctica, repens§ndolos y adapt§ndolos al contexto 

al que se dirigen; desarrolla competencias pr§cticas y promueve la ad-

quisici·n de valores prosociales, de compromiso, responsabilidad so-

cial, empat²a, respeto y solidaridad, proyectando un perfil profesional 

m§s ®tico. Es ñuna actividad o programa de servicio solidario protago-

nizado por los estudiantes, orientado a atender eficazmente las necesi-

dades de una comunidad, y planificada de forma integrada con los con-

tenidos curriculares con el objetivo de optimizar los aprendizajesò (Ta-

pia, 2008, pp. 43). 

Su praxis en todos los contextos educativos, tambi®n el universitario, 

es defendida ampliamente por acad®micos y profesionales por los lazos 

que genera en el contexto y porque promueve la adquisici·n de actitu-

des sociales en el estudiantado, posibilitando su ulterior puesta en pr§c-

tica en la vida diaria social (Aramburuzabala, 2013; Chiva-Bartoll, et 

al., 2018). 

Una metodolog²a para una universidad con compromiso social, tal 

como defiende la Conferencia de Rectores de las Universidades Espa-

¶olas (CRUE) 

  



 

[é] la inclusi·n de competencias y contenidos a trav®s de escenarios 

metodol·gicos y formas de evaluaci·n coherentes con los principios de 

la sostenibilidad en todas las titulaciones, sino que insta a emplear el 

Aprendizaje-Servicio como una herramienta poderosa mediante la cual 

se desarrollan competencias clave para la formaci·n y el futuro desem-

pe¶o profesional de los estudiantes (CRUE, 2018, pp.3)  

Y refrendada por el propio Estatuto del Estudiante Universitario al in-

sistir en la necesaria responsabilidad social y ciudadana de las institu-

ciones universitarias y c·mo ha de ponerme en pr§ctica mediante ac-

ciones concretas en todas las titulaciones. El propio Marco Espa¶ol de 

Cualificaciones para la Educaci·n Superior (MECES) recogido en el 

Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero, tambi®n prev® la capacidad de 

reflexi·n ®tica en el marco de su/cada especialidad como resultado de 

aprendizaje de todo alumno en grado o m§ster promoviendo as² valores 

de justicia social y global  

La propuesta de intervenci·n docente, cuyos resultados se presentan en 

este documento y que aplic· ApS, surge desde la conceptualizaci·n de 

la ense¶anza universitaria como una oportunidad de transferencia bidi-

reccional del conocimiento: al tiempo que ®ste es adquirido desde la 

praxis en el propio contexto al que se dirige y en el que se genera, se 

devuelve a ®l en forma de soluciones concretas, o visibilidad necesaria 

cuanto menos. Como principal protagonista en el proceso de ense¶anza 

aprendizaje el alumnado mediante el ApS toma decisiones sobre qu® y 

c·mo abordar problemas sociales vinculados a colectivos concretos a 

los que se dirige, la defensa, desde un an§lisis profundo de las realida-

des objeto de estudio y la identificaci·n de las necesidades concretas de 

sus protagonistas. El saber (conocimientos te·ricos dirigidos), el saber 

hacer (habilidades y competencias puestas en pr§ctica para ofertar una 

acci·n, proyecto o servicio como posible soluci·n) y el saber ser y estar 

(adquirir valores vinculados a la ®tica profesional y al compromiso y 

respeto por la situaci·n sufrida y por la atenci·n ofertada a las personas 

destinatarias) conjugados para brindar experiencias reales de las que 

entender y aprender.  

Sus protagonistas, los alumnos de Criminolog²a y Educaci·n Social de 

la Universidad de Salamanca. Grupo humano que no mira hacia otro 

lado, sino de frente a los problemas sociales de su entorno; en este caso 



 

al alarmante avance de las conductas de intolerancia y discriminaci·n 

(victimizaciones) por raz·n de g®nero y LGTBifobia a personas de su 

contexto, cohabitantes o no de su espacio universitario. Personas que 

ven vulnerados sus derechos como persona, sus derechos como huma-

nos. Y sus impulsoras, las profesoras que gu²an su desarrollo. Todos 

involucrados en un proceso de investigaci·n acci·n que, desde la refle-

xion critica dirige a los estudiantes hacia un aprendizaje aut·nomo y 

con visi·n estrat®gica global, dado que fuerza a las discentes a dise¶ar 

su acci·n docente desde el establecimiento de conexiones interdiscipli-

nares propias de la realidad, superando as² el aislamiento de abordajes 

unitarios desde cada disciplina; el surgimiento de estereotipos y de 

emociones de rechazo al percibir al otro como diferente, como ajeno, 

esencia de acciones discriminatorias; las consecuencias y/o posibles se-

cuelas de quienes las viven, el abordaje de esa victimizaci·n y la nece-

saria e individualizada desvictimizaci·n a organizar, asesoramiento 

para el acceso a justicia y restauraci·n (victimolog²a; apoyos formales 

de la red p¼blica asistencial-Servicios Sociales, y del tercer sector, base 

incondicional de apoyo social y legal al colectivo).  

La universidad, espacio cuya misi·n es educar, formar e investigar, no 

solo es un lugar donde aprender, es una puerta abierta a la trasformaci·n 

social, y es su responsabilidad generar iniciativas que posibiliten com-

prender y dar respuesta a los problemas que enfrenta la sociedad ñla 

educaci·n superior debe reforzar sus funciones de servicio a la socie-

dad, y m§s concretamente sus actividades encaminadas a erradicar la 

pobreza, la intolerancia, la violencia [é]ò. (Organizaci·n de Naciones 

Unidas para la Educaci·n, la Ciencia y la Cultura, Unesco, 1998:24). 

Tal como rezaba el marco Europeo de Educaci·n Superior, su funci·n 

es formar ciudadanos cr²ticos activos y responsables, y la ApS, se erige 

como una herramienta propicia para que la universidad cumpla con di-

cha misi·n 

Que el alumnado analice la realidad que le rodea, que sepa identificar 

manifestaciones intolerantes, discriminatorias, victimizantes (delitos de 

odio o no) en otro/as y en uno/a mismo/a, que reflexione sobre ellas y 

pueda adquirir un compromiso de cambio es un objetivo b§sico para 

mejorar la convivencia en el contexto universitario. Qu® adem§s 



 

entienda que es una necesidad social reparar a quienes lo sufren y un 

requisito para la convivencia en igualdad y respeto que nos obliga per-

sonal y profesionalmente, y que busque sensibilizar a otros de esta ne-

cesidad, un reto social que exige de nuestro trabajo. Cambiar la reali-

dad, para avanzar socialmente, descubrir y mirar al otro como a uno 

mismo. Comprometernos con aquello en lo que decimos creer y debe-

mos defender; derecho a la vida, a la supervivencia y al desarrollo; de-

recho de prioridad; derecho a la identidad; derecho a vivir en familia; 

derecho a la igualdad sustantiva; derecho a no ser discriminado; dere-

cho a vivir en condiciones de bienestar y a un sano desarrollo integral, 

etc, etc.  

1.2. COMBATIR DELITOS DE ODIO: FINALIDAD Y OBJETIVOS  

Durante el curso acad®mico 2023-2024, se ha implementado una expe-

riencia docente basada en la metodolog²a de Aprendizaje-Servicio (ApS) 

en los Grados de Criminolog²a y Educaci·n Social de la Universidad de 

Salamanca. Esta iniciativa se ha desarrollado espec²ficamente en las asig-

naturas de Victimolog²a, dimensiones psicosociales (tercer a¶o de Cri-

minolog²a) y Servicios Sociales (tercer a¶o de Educaci·n Social). 

Tiene como prop·sito central identificar actitudes, y conductas de into-

lerancia y discriminaci·n LGTBIf·bicas en el contexto universitario, 

detectar situaciones y contextos que las favorezcan y visibilizar y pro-

mover acciones e instrumentos que las contaban. Todo ello bajo el pa-

raguas de la defensa de los derechos humanos, o lo que es lo mismo, 

identificando que dichas actitudes y acciones son una vulneraci·n de 

estos. El estudiantado, tras hacer un exhaustivo an§lisis del problema 

objeto de estudio a la luz de diferentes marcos te·ricos y tras un mapeo 

de la realidad universitaria donde est§ inmerso, identifica posibles ne-

cesidades a abordar, base de las intervenci·n o proyectos a desarrollar 

a implantar: Servicios que satisfagan necesidades previamente detecta-

das y que contribuyan a garantizando as² el respecto y la igualdad de 

trato a todos los miembros de la comunidad universitaria. Objetivos 

centrales para progresar en una universidad tolerante e inclusiva, ade-

m§s de preocupada por identificar y subsanar situaciones que pongan 

en riesgo el pleno disfrute de derechos humanos entre sus miembros.  



 

Los objetivos generales y espec²ficas que guiaron su acci·n fueron:  

Impulsar la interdisciplinariedad en el trabajo de v²ctimas por discrimi-

naci·n LGTBifobia 

 Proporcionar una base te·rica s·lida sobre las conductas dis-

criminatorias; procesos cognitivos y conductuales la intersec-

cionalidad. 

 Explorar y visibilizar los procesos de normalizaci·n de con-

ductas violentas y du abordaje (aprendizajes sociales) 

 Explicar c·mo las diferentes formas de desigualdad impactan 

en la salud f²sica, ps²quica y social de quienes las viven.  

 Describir diferentes formas de victimizaci·n por discrimina-

ci·n y su abordaje  

 Diferenciar cuando dichas acciones pueden ser tipificadas 

como delito de odio. 

 Identificar en la red asistencial los recursos de asistencia a v²c-

timas; su configuraci·n, contenidos y acceso. 

 Resaltar la importancia de una desvictimizaci·n global e indi-

vidualizada, adaptada a las necesidades espec²ficas de cada 

victima  

 Explorar v²as de coordinaci·n en desvictimizaci·n en colabo-

raci·n con diferentes agentes p¼blicos y del tercer sector.  

 Identificar situaciones concretas para entender las experien-

cias de los estudiantes de manera m§s completa. 

 Dise¶ar un servicio para combatir total o parcialmente accio-

nes o situaciones victimizantes. 

 Evaluar el impacto del servicio ejecutado por el propio colec-

tivo al que se dirige. 

 Identificar las ventajas de utilizar metodolog²a ApS para pro-

mover un aprendizaje pr§ctico, inclusivo y equitativo (auto-

evaluaci·n). 



 

Trabajo en equipo y colaboraci·n entre docentes y discentes resultaron 

claves para enfrentar los objetivos y lograr resultados interdisciplinares 

en el proceso de ense¶anza aprendizaje. Revisiones en aula, tutor²as y 

discusiones informales donde compartir dudas, inseguridades, discusio-

nes, reflexiones y experiencias, tomar decisiones y redise¶ar acciones. 

Un trabajo compartido que contribuy· a asentar conocimientos, habili-

dades y emociones para afrontar los restos a los que nos enfrent§bamos. 

Estas metodolog²as fomentan la reflexi·n cr²tica, el pensamiento em-

p§tico y el desarrollo de competencias necesarias para abordar las de-

sigualdades sociales de manera efectiva. 

3. METODOLOGĉA 

FASES 

Contextualizaci·n de cada asignatura Derechos humanos y LGBTI-

fobia en Victimolog²a; v²ctimas por discriminaci·n y/odio en servicios 

sociales 

àQu® hacemos, por qu® lo hacemos y para qu® lo hacemos? 

Primero elegimos una problem§tica vinculada a la asignatura los delitos 

de odio y analizamos como estos y sus diferentes manifestaciones vul-

neran los derechos humanos  

Segundo en grupo grande y guiado por las docentes se analizan las pro-

blem§ticas y diferentes dimensiones del problema objeto de estudio: 

àqu® son delitos de odio? tipolog²a y manifestaciones, poblaci·n que se 

ve afectada, formas m§s habituales de producirse, consecuencias en la 

v²ctima; secuelas de victimizaci·n, necesidades de apoyo victimal, des-

victimizaci·n, reacciones sociales ante la v²ctima (àhay reconoci-

miento?), red de recursos, la acci·n orientaci·n legal y el acceso a jus-

ticia, la red de recursos de apoyo formal informal, el trabajo del tercer 

sector. programas de intervenci·n, etc. 

Tercera elaboraci·n listado posibles necesidades a abordar dentro del 

colectivo vinculadas a la defensa y protecci·n de los derechos humanos 

(g¼ia Ods) y al contexto usal. Buscados detectar necesidades del colec-

tivo de quien sufre esta victimizaci·n, sale un listado de diferentes po-

sibles temas para la promoci·n de los derechos humanos y para trabajar 

diversidad afectivo sexual e identidad de g®nero: 



 

1. Retos para la defensa y promoci·n de los Derechos Humanos. 

2. La tecnolog²a: aliada o amenaza para los derechos fundamen-

tales. 

3. Abordar los desaf²os ecol·gicos en la protecci·n de los De-

rechos Humanos. 

4. Posibilidades para fomentar los Derechos Humanos en la uni-

versidad y la sociedad. 

5. Derechos Humanos en contextos de conflicto: protecci·n de 

personas vulnerables. 

6. Prevenci·n de la discriminaci·n y violencia de g®nero en el 

entorno universitario. 

7. Desaf²os y oportunidades en la protecci·n de los derechos de 

migrantes y refugiados en la universidad. 

8. Retos de los Derechos Humanos ante el racismo y la xenofo-

bia en la universidad. 

9. La revoluci·n de las identidades sexuales. 

10. Sexo, g®nero y deseo. 

11. La identidad de g®nero. 

12. Activismo en diversidad afectivo-sexual y de g®nero. 

13. Formas de intolerancia y LGTBIfobia. 

14. Consecuencias de la intolerancia. 

15. Estrategias para salir del armario y ocultar la identidad. 

16. Ventajas de una universidad inclusiva con la comunidad 

LGTBIQ+. 

17. El poder multiplicador del silencio. 

18. Cambiando la intolerancia: invol¼crate. 

19. Estrategias de prevenci·n. 

20. Analizando la realidad: estudios de casos sobre intolerancia 

y diversidad. 

21. Medidas para garantizar un entorno educativo inclusivo. 

22. Servicios universitarios. 

23. Integraci·n de la diversidad afectivo-sexual y de g®nero en el 

plan de estudios. 

24. Aprendiendo de las mejores pr§cticas. 



 

Cuarto subdividimos grupo grande en peque¶os grupos de 5 integrantes 

y seleccionamos tema/necesidad desde la que dise¶ar servicio para ello:  

Elegido el tema en grupos peque¶os trabajamos ese contenido  

Revisi·n sistem§tica an§lisis te·rico de la problem§tica y como abor-

darla, fijamos objetivos por ejemplo tema identificar y distinguir las 

orientaciones sexuales 

Objetivos de aprendizaje concretos: 

1. Examinar la diversidad de identidades de g®nero: Ayudar a 

los estudiantes a entender que la identidad de g®nero es una 

experiencia individual que trasciende la dicotom²a de g®nero 

tradicional. 

2. Reconocer y describir diversas identidades de g®nero: Como 

cisg®nero, transg®nero, g®nero no binario, g®nero fluido, en-

tre otras. Adem§s, al finalizar este m·dulo, los estudiantes 

deber²an ser capaces de comprender y respetar la autodeter-

minaci·n de g®nero, reconociendo que cada persona tiene su 

propia identidad de g®nero. 

P¼blico objetivo: Toda la comunidad universitaria. 

4. METODOLOGĉA 

 An§lisis documental: Revisar y estudiar materiales sobre el 

tema. 

 Entrevistas: Realizar entrevistas a personas de diversas orien-

taciones sexuales y expertos en el tema. Incluir el dise¶o de 

instrumentos y obtener el consentimiento informado, as² como 

el consentimiento para el uso de im§genes. 

Estrategia de comunicaci·n: 

 Producci·n de un v²deo: Crear un video de 10 minutos que in-

cluya testimonios de personas con diversas identidades sexuales. 

  



 

Luego se dise¶a el servicio ApS desde las fases de la herramienta a 

1. Preparaci·n o planificaci·n  

Elegida la necesidad sobre que trabajar se dise¶a el plan de trabajo  

FASE OBJETIVOS TEMPORALIZACIĎN 

1.-Selecci·n del tema 
y del §mbito donde 
prestar el servicio 
  

Expresar los fundamentos objetivos y el 
marco te·rico que justifica la elecci·n 
del proyecto. Configurar grupos  

18 de septiembre  

2.- Diagn·stico de ne-
cesidades  

Diagnosticar las necesidades, delimitar 
los objetivos y acordar las pautas de 
trabajo y el calendario de acciones  

24 de septiembre  

3.- Preparaci·n de la 
actividad, metodolog²a 
y producci·n material  

Dise¶ar las estrategias y la metodolo-
g²a, definir y producir los recursos nece-
sarios para llevar a cabo la intervenci·n  

3 de octubre  

4.-Aplicaci·n  
Observar, registrar y analizar la inciden-
cia del servicio prestado a la comunidad  

Desde el 3 de octubre a 21 de 
noviembre  

5.- Evaluaci·n  

Reflexionar y valorar el proyecto final y 
las transformaciones generales  
Elaborar un nuevo plan de acci·n a par-
tir de la experiencia  

VISUALIZACIčN Y ENTREGA 4 
Y 5 DE DICIEMBRE 
  

 

. Acci·n Seleccionados los colectivos (si lo hay; quien hace un 

mapeo de necesidades en las instalaciones universitarias, quien 

busca servicios, colectivos de apoyo o de posible ayuda a dife-

rentes situaciones dentro de la USAL, etc) a los que dirigirse y 

el procedimiento para obtener informaci·n; determinan si hacen 

entrevistas, las dise¶an bajo supervisi·n del profesorado, con-

feccionan guiones consentimiento informado, piden solicitudes 

y autorizacionesé) ejecutan 

. Dise¶o del proyecto  

Cuadran los contenidos y deteminan c·mo se presentaran en 

los Ëvideos (estrategia de comunicaci·n)  

. Demostraci·n  

A colectivos que han colaborado con ellos en reelecci·n, a los 

compa¶eros en aula y al equipo docente; a los servicios sobre 

los que han trabajado, a toda la comunidad universitaria a 



 

travel de plataforma studium. Objetivo visibilizar la proble-

m§tica en unos casos en otros que llegue la posible necesidad 

y an§lisis de soluci·n a los responsables de la comunidad uni-

versitaria.  

Al colectivo sobre el que se ha dise¶ado el servicio y al grupo 

de compa¶eros  

. Reflexi·n  

Elemento central de la metodolog²a. Aprender de la reflexi·n 

que se lleva a cabo desde la propia acci·n. Marco que sintetiza 

y reorganiza toda la informaci·n del ApS y se explicitan las 

conexiones de conocimientos: qu® he aprendido curricular y 

emocionalmente. Redacci·n de informes y conclusiones 

En la todo el grupo grande  

. Reconocimiento 

El reconocimiento es fundamental en cualquier proceso edu-

cativo y relaci·n interpersonal. Se trata de valorar a las perso-

nas, brind§ndoles afecto y oportunidades para contribuir a la 

comunidad. Esto implica aceptar y estimar al otro, invit§ndolo 

a participar en lo colectivo, lo cual es crucial para el desarrollo 

personal y social. 

En educaci·n, reconocer a los estudiantes es esencial para 

construir su identidad y desarrollar competencias b§sicas. Los 

educadores manifiestan su aprecio, transmiten esperanza en 

sus posibilidades y comunican satisfacci·n por sus logros. El 

Aprendizaje-Servicio (ApS) facilita este reconocimiento, fo-

mentando actitudes positivas hacia los participantes. 

El reconocimiento se da desde el inicio, al pedir ayuda y confiar 

en los j·venes para participar activamente en la comunidad, lo 

que genera gratitud por su esfuerzo. Adem§s, aparece en las ac-

tividades de reflexi·n y evaluaci·n, donde se valora la tarea rea-

lizada y se identifican elementos significativos. Las pr§cticas 

de ApS incluyen actividades espec²ficas para compartir y hacer 



 

p¼blico el valor de las aportaciones de los j·venes, agradecerles 

expl²citamente y celebrar su buen trabajo. Estas actividades 

pueden variar, desde exposiciones y fiestas p¼blicas hasta difu-

si·n en medios de comunicaci·n, involucrando a familias, ve-

cinos y otros miembros de la comunidad. 

Los educadores deben fomentar estos procesos por dos razo-

nes principales: permiten que los j·venes vean la utilidad y el 

sentido de sus actividades, valorando positivamente su im-

pacto, y generan devoluciones pedag·gicas que aumentan la 

motivaci·n, autoestima, responsabilidad, seguridad, confianza 

y satisfacci·n. El reconocimiento es esencial para que las per-

sonas avancen y crezcan, adquiriendo las competencias nece-

sarias y construyendo una identidad positiva, orientando as² 

cualquier pr§ctica educativa. 

. Evaluaci·n  

Dos fases el alumno se autoeval¼a, los compa¶eros valoran el 

trabajo y su potencial efectividad tras el visionado exposici·n 

el aula y tambi®n le eval¼a el colectivo al que ha trabajado y 

dirigido el servicio.  

Todos estos elementos son b§sicos para la evaluaci·n del trabajo que 

es objeto de calificar mediante rubrica por parte del equipo docente y 

que es requisito para la superaci·n de la asignatura concreta  

Explicamos que exponemos los Ëvideos en la plataforma de studium 

para que el resto de los alumnos los vea visualice y opine. Los Ëvideos 

que han contenidos entrevistas de Ëvictimas, de expertos y han mostrado 

servicios dentro de la sal que trabajan pro el colectivo, han recibido 

dichos productos y han evaluado el impacto que a us juicios pueden 

tener. Valoran positivamente la visibilidad de esas situaciones que 

muestran 

En relaci·n con la autoevaluaci·n, usamos el cuestionario ñRelaci·n de 

competencias e indicadores basado en Mart²nez-Vivot (2009) donde 

adem§s de conocer directamente del alumnado la valoraci·n que hace 

de la experiencia de trabajo, elsu percepci·n sobre si ha aprendido, nos 



 

permite detallar competencias trabajadas durante el proceso de apren-

dizaje ense¶anza. el alumno adem§s de valorar proceso de aprendizaje 

y experiencia concreta.  

La r¼brica de evaluaci·n utilizada mide diversas competencias gen®ricas 

a trav®s de indicadores espec²ficos. Entre las competencias evaluadas se 

incluyen el compromiso ®tico (G28), reflejado en la responsabilidad y 

esfuerzo en las acciones de servicio, as² como el crecimiento personal a 

trav®s de la participaci·n activa en el proyecto. La planificaci·n y gesti·n 

del tiempo (G3) se eval¼a mediante la dedicaci·n y puntualidad. La au-

tomotivaci·n se observa a trav®s de la motivaci·n y participaci·n activa, 

mientras que la capacidad para comunicarse con personas no expertas 

(G21) y la comunicaci·n oral y escrita en la lengua (G22) se valoran a 

trav®s de la explicaci·n de conceptos y lazos con la comunidad. La apre-

ciaci·n de la diversidad y multiculturalidad (G22) y la capacidad de re-

laci·n (G18) se eval¼an mediante la integraci·n y actitud de servicio. La 

capacidad cr²tica y autocr²tica (G12) se mide mediante la autoevaluaci·n 

justa, y la iniciativa y esp²ritu emprendedor (G27) se observan en el es-

fuerzo para cumplir objetivos. La capacidad de aprender (G10) se eval¼a 

mediante el estudio y la aplicaci·n del conocimiento, y los conocimien-

tos b§sicos de la profesi·n (G5) se miden a trav®s de la percepci·n de 

adquirir herramientas para la futura profesi·n. 

Con todas las evidencias presentadas, el video editado y visionado en 

aula para valoraci·n del alumnado, el equipo docente est§ en posici·n 

de evaluar. 

La r¼brica para la Actividad de Aprendizaje y Servicio se implementar§ 

mediante clases pr§cticas dentro y fuera del aula, promoviendo valores 

sociales, desarrollo de competencias de aprendizaje y trabajo aut·-

nomo, y transferencia de conocimientos a los colectivos atendidos. 

Aunque el trabajo individual ser§ supervisado mediante clases pr§cticas 

y tutor²as, se espera que los estudiantes adquieran y relacionen conte-

nidos te·ricos y pr§cticos de forma aut·noma, desarrollando un com-

promiso social con los colectivos involucrados. Esta metodolog²a do-

cente y de evaluaci·n alternativa recoge las experiencias de aprendizaje 

y logros de los estudiantes, proporcionando informaci·n sobre el nivel 

de competencia alcanzado. Al final, se pedir§ a los estudiantes que 



 

incluyan una autoevaluaci·n individual y una reflexi·n cr²tica en el do-

cumento grupal final, destacando logros, dificultades y c·mo las supe-

raron, as² como su nivel de satisfacci·n con la actividad. 

4.1.1. Instrumento y criterios de evaluaci·n 

La recopilaci·n de acciones y actividades realizadas por el grupo a lo 

largo de todas las fases del Aprendizaje y Servicio (ApS) evidenciar§ 

el nivel de adquisici·n de competencias en la asignatura. Esto nos per-

mitir§ evaluar el proceso y resultado del trabajo colaborativo mediante 

un video resumen del servicio ejecutado. Es obligatorio incluir una au-

toevaluaci·n individual basada en la reflexi·n sobre el proceso de 

aprendizaje, as² como una coevaluaci·n grupal centrada en las activi-

dades desarrolladas. 

Criterios de evaluaci·n: 

1. Presentaci·n y entrega: Las actividades deben ser presentadas 

y entregadas en el plazo previsto, incluyendo un video de 10 

minutos y una ficha del servicio con la evaluaci·n de los usua-

rios, autoevaluaciones y coevaluaciones. 

 Cumplir con los plazos fijados (fichas en Studium y revisi·n 

de contenidos por el equipo docente). 

 Describir barreras y dificultades encontradas, y las soluciones 

empleadas. 

 Dise¶ar y presentar actividades con bases bibliogr§ficas, din§-

micas, PowerPoint, fotos y otros recursos, asegurando el uso 

adecuado de documentaci·n y medios t®cnicos. 

 Presentar evidencias de la ejecuci·n de la actividad y la eva-

luaci·n del trabajo por el colectivo destinatario. 

2. Exposici·n ordenada: Seguir una estructura que incluya intro-

ducci·n, desarrollo, ejecuci·n, conclusiones e implicaciones, y 

valoraci·n. 

 Introducci·n: Justificaci·n del colectivo y la necesidad a tra-

bajar. 



 

 Desarrollo: Planificaci·n y ejecuci·n de acciones seg¼n las fa-

ses del ApS. 

 Ejecuci·n: Descripci·n de actividades basadas en los objetivos. 

 Conclusiones e implicaciones: Evaluar el alcance del servicio. 

 Valoraci·n: Herramientas usadas y evaluaci·n del colectivo 

destinatario sobre el impacto y aprendizaje. 

3. Autoevaluaci·n y valoraci·n grupal: Cada miembro debe en-

tregar una autoevaluaci·n y una valoraci·n grupal de la expe-

riencia. 

4. Expresi·n escrita: Uso correcto de vocabulario t®cnico y ca-

pacidad de argumentaci·n cient²fica coherente. 

Para aprobar la asignatura, los estudiantes deben obtener al menos el 50% 

de la puntuaci·n m§xima (5 sobre 10). La r¼brica de evaluaci·n, que ser§ 

aplicada, asegura objetividad en la valoraci·n y gu²a el aprendizaje.  

4.1.2. Documentaci·n e entregar 

Cada grupo de trabajo deber§, antes de su exposici·n en clase, elaborar 

y subir a la plataforma Studium un documento Word que incluya el 

producto de su Aprendizaje-Servicio (ApS). Este documento debe se-

guir una estructura que abarca todas las fases del ApS: elecci·n del ser-

vicio, determinaci·n de la necesidad, marco te·rico, bibliograf²a utili-

zada, planificaci·n del servicio, barreras y soluciones, actividades di-

se¶adas y ejecutadas, valoraci·n del colectivo destinatario, autoevalua-

ci·n y valoraci·n grupal de la experiencia, as² como todas las eviden-

cias del proceso. 

4. RESULTADOS 

Finalmente, presentamos los servicios de sensibilizaci·n, informaci·n 

y mapeo de recursos en la comunidad universitaria USAL dirigidos al 

colectivo LGTBI +al colectivo, realizados por los estudiantes universi-

tarios de criminolog²a y educaci·n social que han sido expuestos en la 

plataforma universitarias y dirigidos, seg¼n el caso, a responsable 



 

universitarios en el §nimo de contribuir a subsanar algunas situaciones 

o deficiencias detectadas. Son un total de 79 v²deos (51 en criminolog²a 

y 28 en educaci·n social)31  

Algunos o plasman contenidos te·ricos y han sido expuestos a otros 

alumnos de la comunidad universitaria, otros mapean recursos univer-

sitarios vinculados, otros a trav®s de cortometrajes narran las vivencias 

de quienes viven estas situaciones, otros muestran lo f§cil que es incu-

rrir en actitudes y conductas violentas por discriminaci·n, otros explo-

ran los contenidos de odio que consumen habitualmente en redes 

6. CONCLUSIONES 

Durante el curso acad®mico 2023-2024, la implementaci·n de la meto-

dolog²a de Aprendizaje-Servicio (ApS) en los Grados de Criminolog²a 

y Educaci·n Social de la Universidad de Salamanca ha demostrado ser 

una herramienta efectiva para abordar y combatir las actitudes y con-

ductas de intolerancia y discriminaci·n, especialmente las LGTBIf·bi-

cas, en el contexto universitario. La integraci·n de los derechos huma-

nos y la producci·n audiovisual no solo ha sensibilizado a los estudian-

tes sobre estas problem§ticas, sino que tambi®n ha fomentado un com-

promiso activo en la promoci·n de una cultura inclusiva y respetuosa. 

Los estudiantes han podido identificar y visibilizar situaciones de dis-

criminaci·n, elaborando proyectos que no solo analizan te·ricamente 

estos fen·menos, sino que tambi®n proponen soluciones pr§cticas y 

creativas para su mitigaci·n. La evaluaci·n mediante autoevaluaciones 

y coevaluaciones ha permitido una reflexi·n profunda sobre el impacto 

de sus acciones, incrementando su motivaci·n, autoestima y sentido de 

responsabilidad. 

Para el futuro, es crucial que los educadores consideren y potencien este 

tipo de procesos por varias razones. Primero, el reconocimiento de los 

estudiantes permite que estos comprendan la utilidad y el sentido de sus 

actividades, valorando positivamente el impacto de sus acciones y el 

 
31 La disparidad se debe a que el nÜ de alumnos por grupo en el Grado en Criminolog²a as-
ciende a 100, frente a los 50 de Educaci·n social.  



 

proyecto colectivo en general. Segundo, las actividades de reconoci-

miento generan devoluciones pedag·gicas muy potentes que incremen-

tan la motivaci·n, autoestima, responsabilidad, seguridad, confianza y 

satisfacci·n de los participantes. Este reconocimiento es esencial para 

que los estudiantes puedan avanzar y crecer de manera satisfactoria, ad-

quiriendo las competencias necesarias y construyendo una identidad po-

sitiva. 

En conclusi·n, la experiencia docente basada en ApS ha cumplido con 

creces los objetivos propuestos, estableciendo una s·lida base para fu-

turas intervenciones educativas que buscan no solo la excelencia acad®-

mica, sino tambi®n la construcci·n de una sociedad m§s justa y equita-

tiva. La continuidad y expansi·n de este tipo de iniciativas son esencia-

les para seguir avanzando en la erradicaci·n de la intolerancia y la dis-

criminaci·n en todas sus formas. Los educadores deben seguir apoyando 

estos procesos para garantizar que los estudiantes no solo aprendan, sino 

que tambi®n se conviertan en agentes de cambio en la sociedad. 
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CAPĉTULO 14 

USOS DE WOOCLAP COMO ELEMENTO PARA  

EVALUAR LOS APRENDIZAJES DEL ALUMNADO  

EN TIEMPO REAL DURANTE LAS CLASES:  

UNA EXPERIENCIA DE INNOVACIčN DOCENTE  

EN EDUCACIčN SUPERIOR 
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1. INTRODUCCIčN 

El aula virtual ofrece al profesorado diferentes recursos para articular 

su docencia universitaria, ya sea en el §mbito presencial, semi-presen-

cial o a distancia. De esta forma, a trav®s de los recursos que ofrece, el 

docente puede guiar, estimular y supervisar los procesos de ense¶anza-

aprendizaje de los estudiantes (Area y Adell, 2009, facilitando as² la 

construcci·n del conocimiento por parte del alumnado, as² como la ad-

quisici·n de las competencias establecidas en las diferentes asignaturas 

(Mauri y Onrubia, 2008).  

De entre los diferentes recursos que el aula virtual ofrece (p.ej.: tareas, 

cuestionarios, ex§menes, chats, foros, lecciones, libros, etc.), el pre-

sente trabajo se centra en Wooclap, que constituye una herramienta de 

aprendizaje interactivo que puede ser considerada como novedosa por 

su reciente incorporaci·n a los cat§logos de las diferentes aulas virtua-

les. En el caso concreto de la Universidad Rey Juan Carlos, instituci·n 

en la que se realiz· la presente experiencia de innovaci·n educativa, 

Wooclap ha sido incorporado recientemente al cat§logo de recursos del 

aula virtual de las asignaturas de los diferentes grados y m§steres. Este 

car§cter novedoso de Wooclap est§ reflejado en la propia ventana que 

se despliega cuando se desea a¶adir un nuevo recurso o actividad en el 

aula virtual, tal y como puede apreciarse en la Figura 1.  



 

FIGURA 1. Captura de pantalla del aula virtual de la Universidad Rey Juan Carlos (ejecu-

tada sobre Moodle) destacando el recurso Wooclap bajo la categor²a óáNuevo!ô. 

 

Captura de pantalla realizada el 4 de mayo de 2024 

El recurso Wooclap puede ser definido como una herramienta de apren-

dizaje interactivo que permite crear, seg¼n definen en su propia p§gina 

web (https://www.wooclap.com/) ñpresentaciones interactivas para 

cursos memorablesò, posibilitando as² ñinteractuar, captar la atenci·n y 

medir la comprensi·nò. Con m§s de 50 millones de usuarios (seg¼n da-

tos de la propia plataforma), Wooclap ofrece 21 tipos de preguntas in-

teractivas que pueden ser empleadas por el profesor para evaluar los 

aprendizajes del alumnado, por ejemplo, insert§ndolas en presentacio-

nes ya creadas por el profesor y sobre las que plantear diferentes inter-

acciones al alumnado mientras son expuestas.  

Adem§s, Wooclap ofrece la posibilidad de emplear un modo de com-

petici·n en el que se les otorga diferentes puntuaciones a los participan-

tes (siempre, en este caso, identificados) en funci·n de c·mo de r§pido 

respondan (toda vez que sea correctamente) en comparaci·n con el 

resto. As², por ejemplo, en una respuesta de tipo test Wooclap asignar§ 

1000 puntos al primer estudiante que responde correctamente, 975 al 

segundo, 950 al tercero y as² sucesivamente hasta la posici·n n¼mero 

20, a partir de la cual asignar§ 500 puntos a todos. Este modo de com-

petici·n pretende aumentar la motivaci·n de los estudiantes por las ac-

tividades, que se esforzar§n m§s por dar respuestas correctas y veloces 

https://www.wooclap.com/


 

para poder quedar en los puestos altos de la clasificaci·n (C§novas Re-

verte y Gonz§lez F®rez, 2023). 

La Tabla 1 recoge los 21 tipos de preguntas interactivas ofrecidas por 

Wooclap en su versi·n actual (versi·n de mayo de 2024). Los diferentes 

tipos de preguntas son catalogados por la propia plataforma en tres gru-

pos: (i) preguntas para evaluar la comprensi·n, (ii) preguntas para re-

copilar comentarios, y (iii) preguntas para presentar informaci·n. Cabe 

se¶alar, como dato interesante, que Wooclap adem§s a¶ade una catego-

r²a de ñDestacadosò en la que ¼nicamente incorpora tres tipos de pre-

guntas: tipo test, encuesta, nube de palabras; preguntas que a la postre 

suelen ser de las m§s empleadas por los docentes en sus presentaciones.  

TABLA 1. Tipos de preguntas interactivas ofrecidas por Wooclap agrupadas por categor²as 

seg¼n lo establecido por la propia plataforma. La tabla incluye una columna para cada tipo 

de preguntas 

Preguntas para evaluar la 
comprensi·n 

Preguntas para recopilar co-
mentarios 

Preguntas para presenter in-
formaci·n 

Tipo test Estructura Audio / V²deo 

Pregunta abierta Encuesta Diapositiva 

Etiquetar una imagen Nube de palabras Temporizador 

Buscar en la imagen Lluvia de ideas Ruleta 

Combinar Valorar  

Rellenar los espacios vac²os Priorizar  

Adivinar un n¼mero Pizarra blanca  

Ordenar   

Concordancia de Script   

Concordancia de criterio   

Elaboraci·n propia. Fuente: https://www.wooclap.com/ 

En este contexto, la experiencia de innovaci·n educativa que se pre-

senta en este trabajo pretendi· examinar las posibilidades de Wooclap 

como recurso para evaluar los aprendizajes del alumnado en tiempo real 

durante las clases, dotando as² al profesor de una informaci·n de gran 

inter®s sobre c·mo estaban asimilando los alumnos las ense¶anzas sin 

necesidad de esperar a que completasen alg¼n tipo de actividad de eva-

luaci·n fuera del aula.  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo fue analizar el uso de Wooclap 

como recurso interactivo al que los alumnos acced²an durante las clases 

en actividades planteadas a modo de repaso por el profesor de la asig-

natura, dot§ndole as² de informaci·n en tiempo real durante el desarro-

llo de la actividad sobre c·mo estaba siendo la adquisici·n de conoci-

mientos y competencias por parte de los estudiantes. Un objetivo espe-

c²fico fue evaluar c·mo de satisfactoria era la experiencia en el uso del 

recurso Wooclap por parte de los alumnos durante las actividades plan-

teadas. Asimismo, se plante· como objetivo espec²fico encuestar al 

alumnado sobre si hab²an tenido experiencias previas con este recurso 

novedoso de reciente incorporaci·n al cat§logo del aula virtual. Por ¼l-

timo, se estableci· otro objetivo espec²fico examinar si el modo de 

competici·n aumentaba la motivaci·n del alumnado hacia la actividad.  

3. METODOLOGĉA 

Se dise¶aron dos actividades de repaso para realizar al final del periodo 

de impartici·n de una asignatura, en las ¼ltimas sesiones de clase de 

cada uno de los dos m·dulos en que se divid²a la asignatura. Las acti-

vidades fueron planteadas en tres grupos de la asignatura Computer 

Science Applied to Corporations del Grado en Administraci·n y Direc-

ci·n de Empresas (ingl®s) de la Universidad Rey Juan Carlos en el curso 

acad®mico 2023/24, para una muestra total de 112 estudiantes.  

En la primera actividad planteada, tras la exposici·n de las unidades 1 

a 9 del segundo bloque de contenidos de la asignatura (Bloque II: An§-

lisis de la informaci·n y de los datos en el §mbito empresarial, 12 se-

siones), los alumnos acced²an a un archivo de datos en formato Micro-

soft Excel y a un recurso Wooclap del aula virtual en el que se plantea-

ban una serie de acciones a realizar sobre dicho conjunto de datos. Cada 

pregunta ofrec²a al alumno dos opciones de respuesta: (1) Done (He-

cho); (2) I donôt know/remember how to do this (No s®/recuerdo c·mo 

hacer esto).  



 

En la segunda actividad, tras la exposici·n de las unidades 10 a 12 del 

mismo bloque de contenidos (8 sesiones), los alumnos acced²an a otro 

archivo de datos en formato Microsoft Excel y a otro recurso de Woo-

clap del aula virtual. En este caso cada pregunta ofrec²a al alumno tres 

posibles valores como respuesta. Si, por ejemplo, se preguntaba cu§l 

era el valor promedio de una determinada variable, se ofrec²an tres po-

sibles respuestas, siendo solo una la correcta. De esta forma se pod²a 

conocer si el alumno comprend²a qu® acciones realizar para dar res-

puesta a cada pregunta y si sab²a proceder correctamente. En el caso 

concreto de la segunda actividad, se activ· el modo de competici·n 

En ambos casos Wooclap se configur· en modo óInteraccionesô, por lo 

que los alumnos, tras acceder autentificados al recurso desde el aula 

virtual, respond²an a cada pregunta en tiempo real. Transcurrido un 

tiempo razonable para responder a cada pregunta, se bloqueaba la op-

ci·n de respuesta y el profesor pod²a comprobar los resultados de forma 

directa en el propio evento, sabiendo as² cu§ntos alumnos hab²an inten-

tado (primera actividad, marcando ñHechoò) o sabido (segunda activi-

dad, marcando la respuesta correcta) resolver la pregunta. Inmediata-

mente despu®s el profesor resolv²a la pregunta planteada a modo de tu-

torial en su ordenador conectado al proyector. As², los alumnos pod²an 

comprobar si hab²an procedido adecuadamente, o en caso contrario, 

realizar las acciones, adaptaciones y/o cambios oportunos en el archivo 

de datos para acometer correctamente el an§lisis planteado.  

Esto dotaba al alumnado de un valioso feedback instant§neo sobre cada 

pregunta y garantizaba que todos los alumnos pod²an acceder a la si-

guiente pregunta de cada una de las actividades planteadas con todo lo 

anterior resuelto correctamente. Adem§s, el posterior an§lisis porme-

norizado de los resultados por parte del profesor, una vez finalizadas 

las actividades, le permiti· conocer el nivel de conocimiento general de 

los estudiantes sobre cada uno de los contenidos tratados, pudiendo as² 

focalizar las ¼ltimas clases de la asignatura antes del periodo de ex§me-

nes en los contenidos con mayor porcentaje de respuestas incorrectas.  

Una vez finalizadas las dos actividades, se decidi· encuestar al alum-

nado sobre su experiencia y satisfacci·n con el uso de Wooclap a trav®s 

de un cuestionario. El dise¶o del cuestionario parti· de la adaptaci·n 



 

de tres cuestionarios desarrollados por los autores de sendas publica-

ciones que analizaban la satisfacci·n y experiencia con el uso de dife-

rentes recursos educativos innovadores en el campo de la educaci·n 

superior. Una de ellas estaba centrada en el uso del recurso Wooclap 

(Catal§, Mu¶oz-Higueras y Sanju§n, 2024), otra en el uso de H5P (otro 

tipo de recurso interactivo del aula virtual; Gil-Garc²a et al., 2023) y 

otra sobre el uso de Kahoot! (herramienta online para la creaci·n de 

cuestionarios de evaluaci·n; Hern§ndez-Ramos, Mart²n-Cilleross y 

S§nchez-G·mez, 2020). En particular, se a¶adi· una nueva pregunta 

relacionada con el modo de competici·n de Wooclap empleado en la 

segunda actividad de repaso. Se trat· de un cuestionario an·nimo, que 

fue pasado a los alumnos a trav®s de un formulario web de Google.  

El cuestionario se iniciaba con un breve texto explicativo acerca del 

mismo dirigido a los estudiantes. Tras ello, dado que se trataba de una 

asignatura de un grupo biling¿e con un importante n¼mero de estudian-

tes extranjeros que estaban durante ese curso de intercambio con una 

beca Erasmus, se ped²a al estudiante que se identificase como alumno 

Erasmus o no (siempre manteniendo el resto de los datos an·nimos, 

pues no se ped²a nombre ni apellidos). Esto permitir²a conocer si exis-

t²an posibles diferencias en cuanto a las experiencias previas con el uso 

de Wooclap con los alumnos espa¶oles. As², tras esta identificaci·n ini-

cial, la primera pregunta pretend²a conocer si los alumnos hab²an usado 

Wooclap anteriormente.  

El cuestionario continuaba con 10 preguntas que recog²an la satisfac-

ci·n del estudiante con una serie de ²tems sobre la experiencia de uso 

con Wooclap, empleando una escala de valoraci·n de tipo Likert de 5 

puntos con una valoraci·n de (1): ñTotalmente en desacuerdoò a (5) 

ñTotalmente de acuerdoò. El cuestionario finalizaba con una pregunta 

para que el estudiantado valorase el grado de satisfacci·n general con 

Wooclap y una pregunta abierta para que pudiesen realizar cualquier 

comentario que considerasen oportuno.  

La Tabla 2 recoge el cuestionario traducido al espa¶ol, pues por tratarse 

de una asignatura de un grado biling¿e fue realmente pasado en ingl®s. 



 

TABLA 2. Cuestionario sobre la experiencia de uso y satisfacci·n con Wooclap pasado a 

los estudiantes 

Uso de Wooclap para repasar los contenidos del curso 
Inform§tica aplicada a la empresa (2023/24). 

Querido/a estudiante, 
Durante este semestre hemos utilizado las herramientas del aula virtual Wooclap en varias activi-
dades de repaso. Para mejorar la experiencia de aprendizaje de las materias me gustar²a conocer 
tu opini·n sobre ellas, por lo que te pido que participes en la siguiente encuesta. 
Si no has realizado ninguna de las actividades en las que utilizamos Wooclap, tambi®n puedes 
responder la encuesta. En este caso respondiendo s·lo una pregunta por apartado como se in-
dica. Esta encuesta es an·nima. Si®ntete libre para responder seg¼n tu propia experiencia. 
Te gradezco de antemano tu tiempo y participaci·n. 

Para empezar y para comparar tus posibles expe-
riencias previas en el uso de estos recursos, me 
gustar²a saber si eres estudiante Erasmus. 

S², soy estudiante de Erasmus 
No 

àHab²as usado Wooclap antes? 

No 
S², en Primaria/Secundaria/Bachillerato 
S², en otra materia de la Universidad 
No recuerdo / No estoy seguro 

Ahora, comparte tu nivel de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre las actividades de re-
paso hechas con Wooclap (Respuestas basadas en una escala Likert que incluye 5 alternativas: 
de 1: Totalmente en desacuerdo a 5: Totalmente de acuerdo). 

Fue muy f§cil para m² utilizar la actividad interactiva Wooclap 1 2 3 4 5 

Me ha ayudado a mantener la atenci·n durante las actividades de repaso 1 2 3 4 5 

Me ha ayudado a consolidar y comprender mejor los conceptos y herramientas 
b§sicos cubiertos en las actividades de repaso 

1 2 3 4 5 

Me ha ayudado a identificar los conceptos m§s importantes de cada tema du-
rante las actividades de repaso 

1 2 3 4 5 

Me ha ayudado a sentirme m§s seguro/a y eficiente a la hora de ponerme a 
realizar la actividad 

1 2 3 4 5 

Me ha hecho sentir m§s motivado/a por realizar las actividades de repaso 1 2 3 4 5 

Me ha permitido autoevaluar mi progreso de aprendizaje durante las actividades 
de repaso 

1 2 3 4 5 

Respecto al uso del modo competici·n, su uso me ayud· a motivarme m§s en 
la realizaci·n de la actividad que cuando no estaba activado 

1 2 3 4 5 

Recomendar²a usar Wooclap en m§s actividades en futuras ediciones del curso 1 2 3 4 5 

Me gustar²a utilizar Wooclap en otras materias de la carrera: 1 2 3 4 5 

Nivel general de satisfacci·n con Wooclap (1: Muy insatisfecho a 5: Muy satisfe-
cho) 

1 2 3 4 5 

Para finalizar, por favor haz cualquier comentario y/o sugerencia relacionada con el uso de Woo-
clap. 

Muchas gracias por participar en la encuesta 

Cuestionario adaptado de Catal§ et al. (2024), Gil-Garc²a et al. (2023) y Hern§ndez-Ra-

mos et al. (2020) 



 

4. RESULTADOS 

En cuanto al desarrollo de la propia experiencia de innovaci·n docente, 

para el profesor, el hecho de poder contar con el resumen de respuestas 

de los estudiantes tras cada pregunta permiti· al profesor conocer en 

qu® medida iban los estudiantes respondiendo correctamente a las mis-

mas. Durante el propio desarrollo de los resultados, a nivel observacio-

nal, el profesor detect· un clima de clase con estudiantes atentos, parti-

cipativos y motivados por conocer una nueva herramienta sobre la que 

desarrollar las actividades.  

El posterior estudio pormenorizado de las respuestas del cuestionario 

de satisfacci·n permiti· conocer c·mo fue vivida por parte del alum-

nado la experiencia de innovaci·n docente llevada a cabo. El cuestio-

nario fue respondido por un total de 92 estudiantes (un 82,1% del total 

de matriculados en los tres grupos de la asignatura), de los que un 

70,7% manifest· no haber usado Wooclap con anterioridad seg¼n se 

refleja en la Figura 2. De los que s² hab²an empleado Wooclap (un 

20,6% del total), un 13,0% manifest· haber usado ya Wooclap en otra 

asignatura de la universidad, siendo un 7,6% los que manifestaron ha-

ber usado la herramienta en algunas de las etapas educativas previas a 

su llegada a la universidad.  

FIGURA 2. Porcentaje de respuestas para las diferentes categor²as posibles en cuanto a 

la experiencia previa con el uso de Wooclap. Para todas las figuras el texto se muestra 

ingl®s seg¼n el cuestionario original. La Tabla 2 muestra el cuestionario en espa¶ol. 

 



 

Relacion§ndolo con el lugar de procedencia de los estudiantes, respon-

dieron a la encuesta un total de  estudiantes de intercambio con beca 

Erasmus, de los que ¼nicamente  (un %) recordaban haber usado 

Wooclap con anterioridad (uno de ellos, en Primaria/Secundaria/Bachi-

llerato; los otros dos en otra asignatura de la Universidad). De los alum-

nos que no eran de intercambio (  estudiantes),  manifestaron haber 

usado Wooclap con anterioridad (un , %;  en alguna de las etapas 

de Primaria, Secundara y/o Bachillerato;  en otra asignatura de la Uni-

versidad).  

Las Figuras 3 a 12 muestran el n¼mero de respuestas y porcentajes de 

cada una de las preguntas planteadas en el cuestionario acerca de la 

experiencia y nivel de satisfacci·n de los estudiantes con Wooclap.  

FIGURA 3. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la facilidad de uso. 

 

FIGURA 4. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto al nivel de atenci·n. 

 



 

FIGURA 5. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto al nivel de consolidaci·n y mejora 

en la comprensi·n de los conceptos y herramientas vistos en las actividades de repaso. 

 

FIGURA 6. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la identificaci·n de los concep-

tos m§s importantes de cada aspecto tratado durante las actividades de repaso. 

 

FIGURA 7. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la sensaci·n de seguridad y 

eficiente a la hora de realizar la actividad 

 



 

FIGURA 8. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto al nivel de motivaci·n. 

 

FIGURA 9. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la capacidad para autoevaluar 

el proceso de aprendizaje. 

 

FIGURA 10. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la motivaci·n experimentada 

por el uso del modo de competici·n frente a cuando no estaba activado. 

 



 

FIGURA 11. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto a la recomendaci·n de usar 

Wooclap en la asignatura en los pr·ximos cursos. 

 

FIGURA 12. N¼mero y porcentaje de respuestas en cuanto al deseo de usar Wooclap en 

otras asignaturas de la carrera. 

 

La Figuras 13 recoge el nivel de satisfacci·n general con Wooclap por 

parte de los estudiantes una vez finalizada la experiencia educativa. 

FIGURA 13. Nivel de satisfacci·n general con Wooclap. 

 



 

En cuanto a los resultados de la pregunta abierta que daba la posibilidad 

a los estudiantes para aportar los comentarios o sugerencias que consi-

derasen oportunas acerca de la experiencia vivida con Wooclap, ¼nica-

mente se recogieron 3 respuestas. Todas ellas catalogaron como posi-

tiva la experiencia en el uso de Wooclap.  

5. DISCUSIčN 

El objetivo del presente estudio fue analizar el uso de Wooclap como 

recurso interactivo al que los alumnos acced²an durante las clases en 

actividades planteadas a modo de repaso en una asignatura universita-

ria, para conocer su experiencia de uso y grado de satisfacci·n con el 

uso de la herramienta. En t®rminos generales, la experiencia de innova-

ci·n docente planteada result· satisfactoria, tanto para estudiantes 

como para profesor, permitiendo profundizar en las posibilidades que 

Wooclap ofrece como recurso interactivo novedoso del aula virtual.  

En t®rminos generales, los resultados de la experiencia desarrollada 

fueron muy positivos, tanto en t®rminos del feedback observado por el 

profesor en los estudiantes durante el desarrollo de las actividades con 

Wooclap, como tras el posterior an§lisis pormenorizado de los resulta-

dos del cuestionario de satisfacci·n. Esto subraya la capacidad de los 

recursos tecnol·gicos novedosos como instrumentos exitosos a la hora 

de guiar los aprendizajes de los estudiantes en el §mbito de la educaci·n 

superior (Pelegr²n-Borondo et al., 2021), haci®ndolos m§s atractivos, 

flexibles y accesibles (UNESCO, 2020). En el caso particular de Woo-

clap, existen investigaciones previas que han obtenido resultados posi-

tivos en experiencias docentes con este recurso en m¼ltiples disciplinas 

(p.ej.: Sanz et al., 2020, en farmocolog²a; Moreno-Medina et al., en in-

genier²a; Marin et al., en bilog²a; Boostani et al., 2020, en la ense¶anza 

de idiomas, confirmado el car§cter transversal de la aplicaci·n (Catal§ 

et al., 2024).  

Los resultados de la experiencia de innovaci·n docente llevada a cabo 

en cuanto a la facilidad de uso percibida por los estudiantes a la hora de 

usar un recurso como Wooclap (para un 70,7% de los estudiantes que 

participaron en la experiencia era la primera vez) fue elevada (3,77 



 

sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 3). Esto resalta 

la capacidad que tienen en la actualidad los estudiantes universitarios 

para emplear nuevos recursos tecnol·gicos, algo que las generaciones 

actuales vienen haciendo ya desde su etapa escolar y que se potencia en 

gran medida con su llegada a la universidad, donde el aula virtual cons-

tituye el principal elemento que tiene el profesor para guiar el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje (Marenco-Escuderos, Restrepo y Rambal-Ri-

valdo, 2024).  

En cuanto al nivel atencional de los estudiantes durante el desarrollo de 

las actividades con Wooclap, los resultados mostraron resultados ele-

vados (3,74 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 4), 

as² como en t®rminos de un alto nivel de consolidaci·n y mejora de la 

comprensi·n de lo tratado en las actividades (3,67 sobre 5 seg¼n los 

datos medios recogidos en la Figura 5). Esto est§ en l²nea con trabajos 

que han manifestados altos niveles atencionales y de comprensi·n de 

los estudiantes cuando emplean recursos tecnol·gicos en sus activida-

des formativas (Lodge y Harrisson, 2019), recomendando as² su incor-

poraci·n por parte del profesorado en su d²a a d²a de clase. Un hecho 

que, por otro lado, ciertos autores e investigaciones han puesto en duda 

y sobre lo que todav²a se ha de investigar m§s (Alter, 2017; Lodge y 

Harrisson, 2019). 

La experiencia docente planteada ten²a como objeto repasar los concep-

tos vistos tras la impartici·n de una serie de sesiones de clase de dos 

m·dulos de contenidos de una asignatura. Los resultados del cuestiona-

rio de satisfacci·n arrojaron niveles elevados de satisfacci·n en los es-

tudiantes en cuanto a la capacidad de Wooclap para ayudar a la identifi-

caci·n de los conceptos m§s importantes de cada elemento tratado du-

rante las actividades (3,63 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en 

la Figura 6), dot§ndoles as² de seguridad para acometer las actividades 

(3,65 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 7). Todo 

esto hizo que los estudiantes estuvieran motivados hacia la actividad 

(3,60 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 8), favore-

ciendo su capacidad para autoevaluar su propio proceso de aprendizaje 

(3,71 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 9). Estos 

dos aspectos, motivaci·n y capacidad para autoevaluarse, son dos 



 

elementos que se han demostrado fundamentales en los procesos de 

aprendizaje exitosos en el §mbito de la educaci·n superior (Camargo-

Torres et al., 2023; Castro, 2021), contribuyendo a aumentar la motiva-

ci·n al logro de los estudiantes por la adquisici·n de conocimientos y el 

consecuente aumento del rendimiento en la realizaci·n de las activida-

des (Valdemar y S§nchez, 2010). En lo que se refiere a la utilizaci·n del 

modo de competici·n de Wooclap, los resultados mostraron un nivel 

elevado de satisfacci·n por parte de los estudiantes (3,59 sobre 5 seg¼n 

los datos medios recogidos en la Figura 10). En un estudio de reciente 

publicaci·n, C§novas Reverte y Gonz§lez F®rez (2023) analizaron el 

modo de competici·n en un estudio cuasi-experimental que compar· 

dos grupos de clase en una serie de pruebas configuradas con y sin el 

modo de competici·n. Sus resultados mostraron que el rendimiento en 

las actividades no depend²a del modo de configuraci·n de la prueba, que 

s² lo hac²a, por el contrario, en el grado de interacci·n del alumnado en 

clase, que era mayor cuando se empleaba el modo de competici·n. 

Los cuatro ¼ltimos ²tems del cuestionario (incluida la pregunta abierta), 

mostraron porcentajes elevados en cuanto al deseo de los estudiantes 

por usar Wooclap en otras asignaturas de la carrera en un futuro (3,69 

sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 12), as² como en 

recomendar su uso como recurso del aula virtual en la asignatura en 

pr·ximos cursos (3,83 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la 

Figura 11). Esto pone de manifiesto el inter®s que el alumnado tiene 

por incorporar a su d²a a d²a de clases aquellos recursos que les resulten 

novedosos, motivadores y sienten ¼tiles para el desarrollo de las clases 

(Cabrero-Almenara et al., 2022; Carbonilla-Gorra y Bhati, 2016). Todo 

esto queda reflejado en el nivel de satisfacci·n general con el uso de la 

herramienta, que se sit¼a en valores muy pr·ximos a 4 puntos sobre 5 

(3,90 sobre 5 seg¼n los datos medios recogidos en la Figura 13), lo que, 

sin duda, recomienda su incorporaci·n a la pr§ctica docente habitual 

del profesorado.  

El presente trabajo presenta una serie de limitaciones que permiten 

plantear futuras l²neas de actuaci·n. Por un lado, y pese a que la muestra 

puede ser considerada representativa (m§s de 100 estudiantes partici-

pantes y 92 encuestas recogidas), ser²a deseable realizar este tipo de 



 

experiencia con estudiantes de otras asignaturas y grados. Asimismo, 

existir²a la posibilidad de plantear dise¶os de investigaci·n cuasi expe-

rimentales en que se comparasen dos experiencias docentes de evalua-

ci·n de los aprendizajes en tiempo real con dos grupos de clase. En un 

grupo empleando el recurso Wooclap seg¼n lo expuesto, y en otro 

grupo, empleando otro tipo de recurso y/o m®todo para guiar las activi-

dades de repaso. Esto permitir²a determinar si existen diferencias entre 

los grupos y, en caso de existir, qu® tipo de diferencias, tanto en relaci·n 

al nivel de satisfacci·n de los estudiantes con cada experiencia como 

en t®rminos de la adquisici·n de conocimientos en cada caso. Adem§s, 

desarrollar este tipo de experiencias de forma prolongada durante un 

mayor n¼mero de sesiones de clase permitir²a obtener conclusiones m§s 

claras en cuanto a las ventajas y posibles inconvenientes que se puedan 

presentar. Por ¼ltimo, el hecho de que, hasta donde nuestro conoci-

miento alcanza, no exista un cuestionario validado publicados que sir-

van para evaluar la satisfacci·n del alumnado con el uso concreto de 

Wooclap como recurso did§ctico constituye una interesante l²nea de in-

vestigaci·n para el futuro. Otra posibilidad futura consistir²a en desa-

rrollar este mismo tipo de propuesta, pero en lugar de en tiempo real 

durante el desarrollo de las clases (modo óInteraccionesô de Wooclap), 

fuera de clase o en un contexto de formaci·n a distancia (modo óAl 

ritmo de los participantesô de Wooclap).  

6. CONCLUSIONES 

El presente trabajo ha expuesto una experiencia de innovaci·n docente 

realizada en tres grupos de una asignatura universitaria que analiz· las 

posibilidades de uso de Wooclap como recurso interactivo novedoso 

para evaluar los aprendizajes del alumnado en tiempo real durante las 

clases. La experiencia desarrollada fue exitosa, recogiendo valoracio-

nes elevadas en t®rminos de satisfacci·n con el recurso Wooclap y con 

la experiencia vivida por parte de los estudiantes. Deseamos que los 

resultados del an§lisis realizado sobre esta experiencia de innovaci·n 

docente puedan servir de est²mulo para otros profesores, acad®micos e 

investigadores interesados en conocer e incorporar el uso del recurso 



 

Wooclap como herramienta novedosa de aprendizaje interactivo en su 

actividad docente.  

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El presente trabajo ha sido fruto de una investigaci·n enmarcada dentro 

de las l²neas de actuaci·n del proyecto de t²tulo ñH5P y Wooclap como 

recursos innovadores en el aula virtual: impacto sobre estudiantes y do-

centesò, concedido en la convocatoria competitiva de Proyectos de In-

novaci·n Educativa de la Universidad Rey Juan Carlos 2023-24, con 

una asignaci·n presupuestaria de 600ú. Se trata de un proyecto del 

Grupo de Innovaci·n Docente Reconocido para La Optimizaci·n de los 

Recursos del Aula Virtual en la Educaci·n Superior de la Universidad 

Rey Juan Carlos (https://gestion2.urjc.es/pdi/grupos-innovacion/gid-
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CAPĉTULO 15 
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1. INTRODUCCIčN 

El aula virtual constituye el principal entorno de aprendizaje en l²nea 

empleado por el profesorado universitario para articular su docencia 

diaria, tanto en entornos de docencia presencial, como semi-presencial 

o a distancia (Area, San Nicol§s y Sanabria, 2018). Para ello, las aulas 

virtuales, sea cuales sean las plataformas inform§ticas sobre la que se 

configuren (p.ej.: Moodle, Chamilo, BlackBoard), ofrecen una gran va-

riedad de elementos para comunicar, organizar, cargar o desarrollar las 

diferentes asignaturas mediante actividades o recursos para asistir los 

procesos de ense¶anza-aprendizaje con m¼ltiples formatos. As², encon-

tramos recursos para la comunicaci·n con y entre los estudiantes (como 

chats o foros), recursos para organizar los contenidos que se exponen 

durante las diferentes sesiones de clase (como lecciones o libros), re-

cursos para la entrega de las evidencias de evaluaci·n y/o para evaluar 

los aprendizajes de los estudiantes (como tareas, ex§menes, cuestiona-

rios), recursos para permitir el acceso a materiales adicionales (en 

forma de enlaces web a p§ginas externas o recursos externos multime-

dia, como v²deos, fotos, podcasts, etc.), recursos para monitorear la par-

ticipaci·n de los estudiantes (como el control de asistencia), entre otros.  

En el caso particular del aula virtual de la Universidad Rey Juan Carlos, 

de entre los recursos y actividades que ofrece su aula virtual (ejecutada 



 

sobre la plataforma de ense¶anza Moodle), destacan dos que podemos 

catalogar como novedosos, pues son de relativamente reciente incorpo-

raci·n a su cat§logo. Se trata de los recursos para la creaci·n de conte-

nidos interactivos Wooclap y H5P. El car§cter novedoso de dichos re-

cursos viene reflejado en la propia ventana que se despliega al hacer 

clic sobre el bot·n para a¶adir una actividad o recurso en su aula virtual, 

que reserva una pesta¶a bajo la denominaci·n óáNuevo!ô en la que fi-

guran ¼nicamente los dos anteriormente mencionados recursos, seg¼n 

se puede ver reflejado en la Figura 1.  

FIGURA 1. Captura de pantalla del aula virtual de la Universidad Rey Juan Carlos (ejecu-

tada sobre Moodle) que cataloga como óáNuevo!ô los recursos Wooclap y H5P 

 

Captura de pantalla realizada el 3 de mayo de 2024 

Wooclap y H5P son definidos por sus propias plataformas web 

(www.wooclap.com y www.h5p.org, respectivamente) como recursos 

para generar contenido interactivo que aumente la motivaci·n de los es-

tudiantes hacia las actividades que desarrollan, facilitando as² sus apren-

dizajes. En este sentido, la motivaci·n de los estudiantes hacia las acti-

vidades de clase se ha demostrado como uno de los elementos que juega 

un papel m§s destacado en los procesos de aprendizaje de los estudiantes 

de todas las etapas educativas, en particular en la educaci·n superior, 

aumentando la autoeficacia de los estudiantes y actuando como poten-

ciador de los aprendizajes (Mart²nez, Herv§s y Rom§n, 2017; Valle et 

http://www.wooclap.com/
http://www.h5p.org/


 

al., 2015). Adem§s, en el contexto concreto de las experiencias de inno-

vaci·n docente, la motivaci·n ha sido se¶alada como uno de los princi-

pios clave para un aprendizaje significativo en los procesos de innova-

ci·n educativa, aumentando el rendimiento, tanto de docentes como de 

estudiantes en el §mbito de la educaci·n superior (Cobe¶a y Moya, 

2019; Levratto, Vicente-Fern§ndez, Puebla-Mart²nez, 2022).  

En este contexto, el prop·sito del presente trabajo fue conocer en qu® 

medida el profesorado universitario est§ incorporando ya el uso de dos 

recursos novedosos para generar contenido interactivo como Wooclap 

y H5P en sus experiencias de innovaci·n docente. Para responder a este 

prop·sito, se emple· una perspectiva de an§lisis basada en el mapeado 

cient²fico (del ingl®s, science mapping) de la literatura como herra-

mienta que ofrece la ciencia bibliom®trica a la hora de evaluar la pro-

ducci·n cient²fica en un campo cient²fico concreto (Samiee y Chabo-

wski, 2012). Los an§lisis bibliom®tricos se basan en el an§lisis de un 

conjunto de publicaciones, suficientemente amplio, en un determinado 

campo cient²fico que permite obtener indicadores relacionados con 

m¼ltiples aspectos, como pueden ser el nivel de productividad en dicho 

campo (ratio de publicaci·n por a¶os), sus tendencias de investigaci·n 

m§s actuales (aquellas que muestran un mayor n¼mero de publicaciones 

en los ¼ltimos a¶os), as² como aquellas que muestran un decrecimiento 

en su inter®s (que se reflejar§ en una disminuci·n en el n¼mero de pu-

blicaciones), la distribuci·n por instituciones y pa²ses (qu® centros de 

investigaci·n, universidades y pa²ses son los m§s predominantes), o los 

principales autores (qui®nes son los autores que m§s y mejor publican 

en dicho campo cient²fico) (Jacobs, 2001).  

De esta forma, los resultados que se obtienen tras la realizaci·n de un 

an§lisis bibliom®trico pueden ser de gran utilidad a la hora de evaluar 

la producci·n cient²fica e identificar los temas de estudio m§s destaca-

dos de un campo de investigaci·n concreto. Algo que, aplicado al con-

texto de la innovaci·n docente dentro del §mbito de congresos y jorna-

das de investigaci·n, puede ofrecer informaci·n valiosa sobre la que 

construir discusiones cr²ticas y avanzar el conocimiento.  



 

2. OBJETIVOS 

En este contexto, el objetivo del presente trabajo fue analizar qu® papel 

est§n jugando Wooclap y H5P como nuevas formas de creaci·n de con-

tenidos interactivos en el aula virtual universitaria. Hasta donde nuestro 

conocimiento alcanza, no existen investigaciones previas publicados 

que hayan analizado esta cuesti·n, por lo que se consider· adecuada la 

pertinencia de acometer dicho estudio. Para ello se realiz· un an§lisis 

bibliom®trico exploratorio de las publicaciones m§s destacadas en el 

campo de la innovaci·n docente que incluyesen el uso de Wooclap y/o 

H5P como recursos tecnol·gicos novedosos del aula virtual en la edu-

caci·n superior.  

3. METODOLOGĉA 

Los an§lisis bibliom®tricos de las publicaciones existentes en un deter-

minado campo cient²fico pueden ser realizados aplicando diferentes 

t®cnicas y/o instrumentos de an§lisis (ver Donthu, 2021, para una revi-

si·n sobre los principales m®todos de an§lisis bibliom®tricos existen-

tes). De entre ellos, en la presente investigaci·n se emple· el an§lisis 

de co-ocurrencia de palabras clave (del ingl®s, keywords) como m®todo 

de an§lisis de la literatura que se ha demostrado eficiente a la hora de 

detectar los temas candentes en un campo de investigaci·n concreto 

(Wartena, Brussee, y Slakhorst, 2010). Esta t®cnica de an§lisis biblio-

m®trico emplea las palabras clave que act¼an como descriptores de las 

publicaciones en las bases de datos cient²ficas para, a trav®s de los re-

sultados que las b¼squedas de estas palabras clave en los repositorios 

devuelven, describir un panorama global en lo que a la producci·n cien-

t²fica se refiere dentro de un campo de investigaci·n determinado (Gil-

Leiva y Alonso-Arroyo, 2007).  

Por tanto, una vez establecido el an§lisis de co-ocurrencia de palabras 

clave como t®cnica bibliom®trica para el an§lisis de las publicaciones, 

el siguiente paso pas· por seleccionar las palabras clave concretas que 

se emplear²an para realizar el an§lisis. Este aspecto puede suponer un 

reto en determinados campos cient²ficos cuando no existe un consenso 

amplio en cuanto a qu® t®rminos permiten describir de forma clara un 



 

§rea de investigaci·n concreta (Chen y Xiao, 2016). As², por ejemplo, 

si nuestro objetivo es estudiar qu® importancia tienen los cuestionarios 

en los procesos de innovaci·n docente como recursos propios del aula 

virtual, la selecci·n de palabras clave deber§ incluir el t®rmino ócues-

tionarioô, pero tambi®n otros que pueden ser sin·nimos como óen-

cuestaô, o quiz§s ótestô y óformularioô, unido a t®rminos que aludan a la 

innovaci·n docente (p.ej.: óinnovaci·n docenteô, óinnovaci·n educa-

tivaô) y al aula virtual (p.ej.: óaula virtualô, ócampus virtualô). Sin em-

bargo, en lo que a este trabajo se refiere, dado que Wooclap y H5P son 

recursos propios de los entornos de las aulas virtuales educativas cuyos 

nombres aluden directamente a marcas comerciales, se consider· como 

lo m§s apropiado emplear los propios t®rminos óWooclapô y óH5Pô 

como ¼nicas palabras clave para el an§lisis. Es decir, se parti· de la 

hip·tesis de que todo trabajo que ponga el foco en las posibilidades que 

ofrecen Wooclap y H5P como recursos novedosos del aula virtual, o 

que narre experiencias educativas que empleen dichos recursos, incluir§ 

estos t®rminos como descriptores de la publicaci·n, ya sea dentro de las 

propias palabras clave elegidas por los autores para su env²o, ya sea 

dentro del t²tulo de la publicaci·n, o dentro del propio resumen de la 

misma. En este sentido, es preciso subrayar que los procesos de b¼s-

queda en la mayor²a de las bases de datos cient²ficas no se limitan ¼ni-

camente a localizar los t®rminos introducidos en la b¼squeda en las pa-

labras clave de las publicaciones, sino tambi®n en su t²tulo y resumen.  

Una vez seleccionadas las palabras clave, el siguiente paso consisti· en 

decidir en qu® bases de datos realizar el an§lisis. A este respecto, un 

estudio bibliom®trico puede basarse en cualquier lista de publicaciones 

compilada suficientemente amplia, siendo las bases de datos especiali-

zadas o multidisciplinarias las fuentes m§s confiables para realizar an§-

lisis bibliom®tricos rigurosos (Lazarides, Lazaridou y Papanas, 2023). 

En concreto, se consideraron las siguientes cinco bases de datos. Por un 

lado, se seleccionaron dos de las principales bases de datos internacio-

nales para la difusi·n de resultados de investigaci·n como son Web of 

Science (https://www.webofknowledge.com/) y Scopus 

(https://www.scopus.com/). Se trata de dos bases de datos multidisci-

plinares que proporcionan acceso a las publicaciones cient²ficas m§s 

https://www.webofknowledge.com/
https://www.scopus.com/


 

importantes (p.ej.: art²culos de revistas, actas de congresos, libros, ca-

p²tulos de libros,, revisiones, etc.) en las diferentes §reas y campos de 

conocimiento (entre ellos el de educaci·n).  

Por otro lado, y dado que las publicaciones que presentan experiencias 

de innovaci·n docente en muchas ocasiones sufren para poder superar 

los procesos de revisi·n de, por ejemplo, las revistas cient²ficas de alto 

impacto (p.ej.: por tratarse de muestras con un n¼mero reducido de es-

tudiantes, por tener un impacto muchas veces considerado demasiado 

local, entre otros motivos), se decidi· seleccionar otras tres bases de 

datos de car§cter m§s especializado que, generalmente, indexan publi-

caciones m§s accesibles para la difusi·n de experiencias de innovaci·n 

docente. Concretamente, se seleccionaron las bases de datos Dialnet 

(especializada en el campo de las Ciencias Humanas y Sociales y cen-

trada en dar visibilidad a la literatura cient²fica hispana; https://dial-

net.unirioja.es/), DOAJ (como directorio que indexa y da acceso a re-

vistas con elevados indicadores de calidad en acceso abierto y gratuito; 

https://doaj.org/) y SciELO (orientada principalmente a la comunica-

ci·n cient²fica por parte de los autores de los pa²ses de American Latina 

y el Caribe; https://scielo.org/).  

Tras la selecci·n de las palabras clave (óWooclapô y óH5Pô) y de las 

bases datos (Web of Science, Scopus, Dialnet, DOAJ, SciELO) se co-

menz· con el an§lisis. Dado que cada base de datos ofrece diferentes 

opciones de b¼squeda a los usuarios y considerando el car§cter explo-

ratorio del presente estudio, se decidi· emplear la b¼squeda por defecto 

que ofrec²a cada plataforma, cuyas caracter²sticas se recogen en la Ta-

bla 1. Se realizaron dos b¼squedas en cada base de datos: una de ellas 

con la palabra clave óWooclapô y otra con la palabra clave óH5Pô. Tras 

realizar cada b¼squeda, en caso de ser posible, se descargaron los re-

gistros encontrados en la base de datos. Esto pudo realizarse en Web of 

Science y Scopus, que ofrecen la opci·n de descargar todos los registros 

en diferentes formatos. En concreto, se descargaron los registros encon-

trados en archivos de tipo.csv (del ingl®s, comma separated values), que 

permitieron su posterior importaci·n en una hoja de c§lculo para su tra-

tamiento y an§lisis. Cuando la base de datos no permit²a la descarga de 

los registros (casos de Dialnet, DOAJ y SciELO), se opt· por transcribir 

https://dialnet.unirioja.es/
https://dialnet.unirioja.es/
https://doaj.org/
https://scielo.org/


 

manualmente los resultados que ofrec²an sus p§ginas a la hoja de 

c§lculo para el an§lisis. El tratamiento y an§lisis de los datos en las ho-

jas de c§lculo fue realizado en la versi·n 365 de Microsoft Excel. El 

an§lisis de las publicaciones encontradas comenz· por la lectura del t²-

tulo y resumen de cada una de ellas, elimin§ndose aquellas que, a pesar 

de haber sido devuelto por la base de datos como resultado de la b¼s-

queda, no tuvieran relaci·n real con los recursos para la creaci·n de 

contenidos interactivos Wooclap y H5P (p.ej.: se encontraron varias pu-

blicaciones que alud²an a la qu²mica de diferentes pol²meros y que fue-

ron devueltas tras la b¼squeda del t®rmino H5P). Tras esta revisi·n ma-

nual, una vez que ¼nicamente se contaba con resultados considerados 

v§lidos, se procedi· al an§lisis, emple§ndose para ello filtros, ordena-

ciones, tablas din§micas y gr§ficos.  

La fecha de realizaci·n de las b¼squedas fue el  de abril de , por 

lo que todos los posibles recursos que se indexaran en las bases de datos 

con posterioridad a esta fecha no formaron parte del an§lisis. Indicar, 

en este sentido, que no se realiz· ning¼n tipo de filtro temporal para el 

inicio de las b¼squedas, por lo que los resultados incluyeron todas las 

publicaciones indexadas en las bases de datos desde sus inicios. En 

cualquier caso, tal y como se refleja m§s adelante en la secci·n de re-

sultados, dado el car§cter novedoso de los recursos analizados, los re-

sultados m§s antiguos datan de .  

TABLA 1. Caracter²sticas de las b¼squedas realizadas en cada base de datos 

Base de datos Caracter²sticas de las b¼squedas 

Web of Science 
B¼squeda realizada en óTodas las bases de datosô de la plataforma. 
B¼squeda en óTemaô (busca el t²tulo, el resumen y la indexaci·n). 

Scopus B¼squeda realizada en óT²tuloô, óResumenô y óPalabras claveô. 

Dialnet B¼squeda realizada en la opci·n óBuscar documentosô. 

DOAJ B¼squeda realizada con la opci·n óTodos los camposô. 

SciELO B¼squeda realizada con la opci·n por defecto ofrecida en la web. 

Fuente: elaboraci·n propia 

Los estudios de car§cter bibliom®trico permiten analizar los resultados 

desde diferentes perspectivas (Glªnzel, 2003). En este caso, el an§lisis 

de los resultados de las b¼squedas se articul· en torno a cinco de los 



 

elementos m§s habituales en este tipo de estudios (Jacobs, 2001): (i) 

n¼mero total de publicaciones encontradas; (ii) evoluci·n en el n¼mero 

de publicaciones a lo largo de los a¶os; (iii) an§lisis por tipo de publi-

caci·n; (iv) an§lisis por fuente de la publicaci·n; y (v) an§lisis por pa²-

ses de origen de los autores de las publicaciones.  

4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS POR NĐMERO TOTAL DE PUBLICACIONES 

Los procesos de b¼squeda de cada una de las dos palabras clave reali-

zados en cada una de las bases de datos incluidas en el an§lisis arroj· 

un total de 300 registros. Revisados los t²tulos y res¼menes de las pu-

blicaciones, se eliminaron 6 registros devueltos tras la b¼squeda del t®r-

mino H5P que ten²an relaci·n con el uso qu²mico de determinados po-

l²meros. As², el total de recursos analizados fue de 294. De ellos, 226 

registros fueron obtenidos tras las b¼squedas del t®rmino H5P y 68 ob-

tenidos tras las b¼squedas del t®rmino Wooclap. La Tabla 2 recoge el 

detalle del n¼mero de registros encontrados para cada palabra clave y 

base de datos. 

TABLA 2. N¼mero de registros encontrados tras realizar las b¼squedas de las palabras 

clave Wooclap y H5P en cada una de las bases de datos analizadas 

Base de datos Wooclap H5P TOTAL 

Web of Science 12 64 76 

Scopus 15 85 100 

Dialnet 35 35 70 

DOAJ 6 41 47 

SciELO 0 1 1 

TOTAL 68 226 294 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.2. RESULTADOS POR NĐMERO DE PUBLICACIONES Y A¤O  

La Tabla 3 recoge el n¼mero de publicaciones encontradas cada a¶o 

para la totalidad de bases de datos analizadas, diferenciando para cada 

uno de los dos recursos, as² como considerando la suma de ambos. Es 



 

interesante observar como las primeras publicaciones encontradas de 

Wooclap datan de 2019, mientras que para H5P se encuentran registros 

ya en 2012. Adem§s, en el caso de Wooclap, el n¼mero de registros se 

sit¼a en cifras muy bajas al principio de este periodo (un total de 7 pu-

blicaciones en el periodo de tres a¶os entre 2019 y 2021), experimen-

t§ndose un gran crecimiento desde 2022 (22 y 30 publicaciones en 2022 

y 2023 respectivamente). En este sentido, en el caso de H5P, podemos 

fijar el punto de inflexi·n en 2019, pues se pasan de 7 publicaciones en 

2018 a 25 (m§s del triple) en 2019.  

TABLA 3. N¼mero de registros encontradas cada a¶o para la totalidad de bases de datos 

analizadas, diferenciando entre Wooclap y H5P y en total. 

A¶o Wooclap H5P Total 

2012 0 1 1 

2013 0 1 1 

2015 0 1 1 

2017 0 5 5 

2018 0 7 7 

2019 4 25 29 

2020 1 16 17 

2021 2 48 50 

2022 22 43 65 

2023 30 62 92 

2024 (1er trimestre) 9 18 27 

Fuente: elaboraci·n propia 

La Figura 1 muestra gr§ficamente esta evoluci·n temporal en el ritmo 

de producci·n cient²fica, siendo f§cilmente observable la tendencia cre-

ciente en los ¼ltimos a¶os. En concreto, el ritmo de crecimiento desde 

 se sit¼a en cifras en torno al % de incremento en el n¼mero de 

publicaciones de a¶o en a¶o. Đnicamente se observa un descenso en las 

publicaciones del a¶o  al  (pasando de  a ).  

  



 

En todo caso, en  se observa una recuperaci·n del ritmo de creci-

miento esperado respecto a , pas§ndose de  a  publicaciones. 

Este ritmo se mantuvo de  a  (de  a  publicaciones) y de 

 a  (de  a  publicaciones). Para el a¶o , dado que la 

fecha de realizaci·n de las b¼squedas dat· del primero de abril, se 

muestra una estimaci·n (reflejada con l²nea discontinua) del n¼mero 

esperado de publicaciones a final de a¶o si se contin¼a con el ritmo 

observado en el primer trimestre (  publicaciones en el primer trimes-

tre; estimaci·n de  publicaciones a final de a¶o).  

FIGURA 1. Evoluci·n temporal del n¼mero de publicaciones encontradas a lo largo de los 

a¶os. Se considera la suma de registros encontrados para Wooclap y H5P 

 

Fuente: elaboraci·n propia. 

4.3. RESULTADOS POR TIPO DE PUBLICACIčN 

La Tabla 4 recoge los resultados del an§lisis por tipo de publicaci·n. El 

an§lisis se bas· en la catalogaci·n que de las diferentes publicaciones ha-

cen las diferentes bases de datos. Se recogen ¼nicamente los datos de aque-

llos tipos de publicaci·n con al menos tres recursos encontrados en total. 

Se observa un importante predominio de tres tipos de recursos: art²culos 

de revistas cient²ficas, actas de congresos publicadas y cap²tulos de libro. 

  



 

TABLA 4. N¼mero de registros encontradas por tipo de publicaci·n para la totalidad de 

bases de datos analizadas, diferenciando entre Wooclap y H5P y en total. Los resultados 

se muestran ordenados de mayor a menor por el total de publicaciones por tipo. 

Tipo de publicaci·n Wooclap H5P Total 

Art²culo de revista 35 117 152 

Actas de congresos publicadas 6 75 81 

Cap²tulos de libros 26 24 50 

Res¼menes de congresos 0 4 4 

Tesis doctoral 0 3 3 

Revisiones 1 2 3 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.4. RESULTADOS POR FUENTE DE LA PUBLICACIčN 

El an§lisis por la fuente de publicaci·n se aplica a la categor²a de los 

art²culos publicados en revistas cient²ficos y permite conocer si existen 

revistas que muestran un inter®s destacado en la publicaci·n de trabajos 

en determinados campos cient²ficos concretos. Los resultados mostra-

ron una gran heterogeneidad de revistas, de diferentes §reas, que publi-

caron art²culos sobre Wooclap o H5P. Del total de 152 art²culos de re-

vista recuperados, las revistas que m§s revistas hab²an acumulado eran 

aquellas con cuatro publicaciones, seguidas de otras con tres, seg¼n se 

refleja en la Tabla 5.  

TABLA 5. Nombres de las revistas que hab²an acumulado un m²nimo de tres publicaciones 

sobre Wooclap y/o H5P en los registros analizados.  

Tipo de publicaci·n Wooclap 

Education for Chemical Engineers 4 

Vivat Academia 4 

Nursing Reports 3 

Frontiers In Education 3 

Education Sciences 3 

Bmc Medical Education 3 

Communications in Computer and Information Science 3 

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

4.5. RESULTADOS POR PAĉSES EN FUNCIčN DEL ORIGEN DE LOS AUTORES 

La Tabla 6 recoge los resultados del an§lisis por regiones de las publi-

caciones, diferenciando para cada uno de los dos recursos analizados, 

as² como considerando su suma total por pa²s. Para realizar este an§lisis 

se registr· el pa²s de la instituci·n de afiliaci·n del primer autor de cada 

publicaci·n, como es habitual en el campo de los estudios bibliom®tricos 

(Prieto, G·mez y Sampaio, 2015). En particular, la tabla recoge ¼nica-

mente los pa²ses que acumularon m§s de 5 publicaciones de cara a dotar 

al lector de informaci·n relevante a este respecto. El an§lisis realizado 

se centr· en los registros recuperados en Web of Science y Scopus, pues 

sus plataformas web permitieron descargar f§cilmente esta informaci·n. 

No formaron parte del an§lisis el resto de los registros recuperados en 

las tres bases de datos restantes, pues sus p§ginas no permiten la des-

carga de este tipo de informaci·n de forma automatizada.  

TABLA 6. N¼mero de registros por pa²s de la instituci·n de afiliaci·n del primer autor de 

cada publicaci·n. La tabla diferencia entre Wooclap y H5P y en total. Se muestran ¼nica-

mente los pa²ses que acumularon m§s de 5 publicaciones en total. Los resultados se mues-

tran ordenados de mayor a menor por el total de publicaciones por pa²s 

Pa²s Wooclap H5P Total 

Espa¶a 12 14 26 

Alemania 0 16 16 

Australia 0 13 13 

Inglaterra 0 12 12 

Estados Unidos 0 10 10 

Francia 9 0 9 

Rusia 0 7 7 

Indonesia 0 7 7 

Italia 2 4 6 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

El objetivo del presente estudio fue analizar qu® papel est§n jugando 

Wooclap y H5P como nuevas formas de creaci·n de contenidos inter-

activos en el aula virtual universitaria, para lo que se realiz· un an§lisis 



 

bibliom®trico exploratorio de las publicaciones m§s destacadas que in-

cluyesen el uso de Wooclap y/o H5P como recursos tecnol·gicos nove-

dosos del aula virtual en la educaci·n superior. Los principales resulta-

dos del estudio permitieron observar un creciente inter®s por la publi-

caci·n de experiencias educativas innovadoras basadas en los recursos 

interactivos Wooclap y H5P en los ¼ltimos a¶os, observ§ndose un ma-

yor protagonismo de H5P frente a Wooclap. Esto sugiere una mayor 

preferencia del profesorado por el uso de H5P frente a Wooclap cuando 

han de seleccionar qu® recurso interactivo emplear para sus clases. En 

todo caso, esto tambi®n podr²a estar condicionado por la posibilidad de 

que H5P fuera considerado por los equipos editoriales de las revistas 

como un recurso m§s atractivo sobre el que publicar. 

En cuanto a la evoluci·n concreta del n¼mero de publicaciones por a¶o, 

los resultados permiten apreciar una tendencia creciente en los ¼ltimos 

a¶os, con cifras pr·ximas al 30% de incremento cada a¶o desde 2019. 

El ¼nico descenso observado en el n¼mero de publicaciones producido 

del a¶o 2019 al 2020 est§ en l²nea con la reducci·n en el ritmo de pro-

ducci·n cient²fica general asociada a los efectos de la pandemia de CO-

VID-19 (Raynaud et al., 2019). Este incremento en el n¼mero de publi-

caciones con los a¶os est§ en consonancia con la tendencia global ob-

servada en el §mbito acad®mico internacional, que ha experimentado 

incrementos notables en la ¼ltima d®cada debido a la mayor inversi·n 

en ciencia por parte de los pa²ses e instituciones (Pires de Camargo, 

2020), as² como por la cada vez mayor presi·n a la que el profesorado 

universitario se ve sometido en t®rminos de cu§ntas publicaciones ne-

cesitan cada a¶o para poder prosperar a nivel laboral (Arias-Zapata, 

2020). En el caso concreto de Espa¶a el n¼mero de publicaciones cien-

t²ficas en la principal base de datos cient²fica internacional (Web of 

Science) se ha incrementado hasta el 72,81% en los ¼ltimos a¶os 

(IUNE, 2018). En el caso particular de las publicaciones de innovaci·n 

docente, el hecho de que cada vez sean m§s valoradas en los procesos 

de acreditaci·n y de promoci·n del profesorado universitario puede ser 

un factor que est® contribuyendo notablemente a este incremento.  

En lo referente a los resultados por tipo de publicaci·n, los resultados 

mostraron el claro predominio de los art²culos de revistas cient²ficas, lo 



 

que coincide con la tendencia internacional que desde hace d®cadas ha 

situado al art²culo cient²fico como el principal medio para la difusi·n 

de los avances cient²ficos (Liu et al., 2012). Un an§lisis pormenorizado 

permiti· observar grandes diferencias a favor de H5P frente a Wooclap 

tanto en art²culos de revista como en actas de congresos publicados. 

Esto no sucedi· con relaci·n a los cap²tulos de libro, donde las cifras 

son muy similares (incluso ligeramente superiores para el caso de Woo-

clap: 26 frente a 24 cap²tulos de libro). Destac· el hecho de haber recu-

perado tres tesis doctorales que analizan de forma espec²fica las posi-

bilidades de H5P en la docencia universitaria, frente a ninguna sobre 

Wooclap. Dada la importancia de este tipo de trabajos, se ha decidido 

incluir las referencias de estas para la posible consulta del lector. Se 

trata, por un lado, de dos tesis doctorales publicadas en universidades 

de Estados Unidos: Hill (2021), sobre las posibilidades del aprendizaje 

combinado de idiomas a la hora de dise¶ar un curso de portugu®s semi-

presencial; Villafa¶e (2022), sobre c·mo la tecnolog²a sirve de apoyo 

para alcanzar competencias en el an§lisis y la soluci·n de problemas 

matem§ticos en estudiantes universitarios en Puerto Rico. Por otro, una 

tesis doctoral publicada en Espa¶a (Universidad de Salamanca) sobre 

las posibilidades y usos de la virtualizaci·n de materiales did§cticos 

para la ense¶anza de habilidades morfosint§cticas en alumnos sordos 

(Izquierdo Ćlvarez, 2020).  

Los resultados obtenidos tras el an§lisis por fuente de publicaci·n pue-

den resultar de inter®s para los investigadores a la hora de seleccionar 

a qu® revista cient²fica enviar sus trabajos para su posible publicaci·n, 

aport§ndoles informaci·n relevante sobre qu® revistas concretas son las 

que estar²an potencialmente m§s interesadas en su publicaci·n. En el 

caso del presente estudio, se observ· claramente como la gran mayor²a 

de t²tulos de revista incluyen t®rminos que aluden a su pertenencia al 

§mbito de las revistas de educaci·n, un §mbito cient²fico que cuenta 

cada vez con m§s protagonismo en la academia (To y Yu, 2023). En 

cuanto al an§lisis pormenorizado por regiones, es interesante observar 

el claro protagonismo en las publicaciones de autores provenientes de 

instituciones universitarias europeas, principalmente de Espa¶a, Ale-

mania, Inglaterra y Francia. Asimismo, destaca el papel protagonista de 



 

Estados Unidos. Se tratan todos ellos de pa²ses que habitualmente en 

las primeras posiciones de los r§nquines de producci·n cient²fica a ni-

vel internacional (OST, 2019). En este sentido, resulta llamativo la poca 

presencia asi§tica, especialmente de dos pa²ses como India (5 publica-

ciones) y China (2 publicaciones) que desde hace a¶os se han posicio-

nado como referentes internacionales en producci·n cient²fica (OST, 

2019). Destacar asimismo la poca presencia africana y de Am®rica La-

tina y Central, en este sentido algo esperado y en l²nea con las dificul-

tades que suelen encontrar los investigadores de instituciones de estos 

pa²ses a la hora de que sus trabajos tengan presencia internacional.  

El presente trabajo presenta una serie de limitaciones que es preciso se-

¶alar y que permiten plantear futuras l²neas de investigaci·n de inter®s. 

La primera de ellas guarda relaci·n con las bases de datos consideradas. 

A pesar de haber considerado las dos principales bases de datos interna-

cionales, as² como otras tres complementarias, estas decisiones siempre 

limitan los resultados que pueden arrojar este tipo de estudios al cat§logo 

concreto de publicaciones almacenadas en estos repositorios, pudiendo 

quedar numerosas publicaciones fuera del alcance del estudio. Una 

forma de ampliar el an§lisis ser²a considerar otras bases de datos (p.ej.: 

EBSCO, Science Direct) para la recolecci·n de registros. En todo caso, 

el hecho de seleccionar cualesquiera bases de datos constituye siempre 

una potencial limitaci·n cuando se realizan an§lisis bibliom®tricos, pues 

nunca ser§ posible recolectar todas las publicaciones existentes en un 

campo de investigaci·n. Otra limitaci·n estar²a relacionada con la elec-

ci·n de las palabras clave que se emplearon para realizar las b¼squedas. 

De nuevo, esta es una decisi·n que condiciona los resultados que se pue-

den obtener, por lo que la incorporaci·n de nuevas palabras clave rela-

cionadas con los t®rminos de b¼squeda siempre puede afinar los resul-

tados. En cualquier caso, dado que se trataba de un estudio exploratorio 

y que el nombre de los recursos son marcas comerciales, consideramos 

que los resultados han permitido ofrecer un panorama fidedigno al lec-

tor. Por otro lado, es preciso destacar la limitaci·n de ligar el an§lisis 

por pa²ses a la afiliaci·n institucional del primer autore de las publica-

ciones. Esto hace que los segundos autores y siguientes no queden re-

presentados, dificultando la detecci·n de las m§s que posibles redes de 



 

cooperaci·n entre investigadores de diferentes instituciones y pa²ses; si 

bien recordemos, de nuevo, que se trata del m®todo m§s habitualmente 

empleado cuando se realizan este tipo de estudios. Por ¼ltimo, en cuanto 

a una posible l²nea de investigaci·n para el futuro, ser²a muy interesante 

poder acometer este tipo de estudios comparando el papel de los dos 

recursos analizados con el que puedan jugar otros recursos del aula vir-

tual (p.ej.: cuestionarios, ex§menes, foros, etc.), para saber as² qu® pro-

tagonismo tienen en comparaci·n a ellos.  

6. CONCLUSIONES  

El presente trabajo ha permitido conocer qu® papel est§n jugando Woo-

clap y H5P como recursos novedosos para la creaci·n de contenidos in-

teractivos, observ§ndose un claro protagonismo de H5P frente a Woo-

clap. El estudio pormenorizado del n¼mero total de publicaciones, evo-

luci·n en el n¼mero de publicaciones a lo largo de los a¶os, an§lisis por 

tipo de publicaci·n, an§lisis por fuente de la publicaci·n y an§lisis por 

pa²ses ha provisto de informaci·n relevante y, hasta donde nuestro co-

nocimiento alcanza, no previamente publicada, a investigadores e insti-

tuciones interesadas en el campo de la innovaci·n docente. Los resulta-

dos del estudio esperamos puedan servir de est²mulo para acad®micos e 

investigadores que desean contribuir con nuevas aportaciones que incor-

poren el uso de Wooclap y H5P en sus dise¶os de investigaci·n, todo 

ello en aras de continuar avanzando en un aspecto troncal del proceso 

de ense¶anza en la educaci·n superior como es la innovaci·n docente. 
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1. INTRODUCTION 

A recent study (2022) by the American Historical Association (AHA) 

shows that two out of three Americans believe that History is just names 

and dates relative to the past32. In the rest of the world the opinion is 

not very different, so it is important to find alternative means for teach-

ing History, making it much more attractive to students. At present 

there is a wide variety of communication and entertainment media (cin-

ema, TV, video games, etc.) that transmit historical or pseudo-historical 

knowledge outside the school, that is, without supervision of a histo-

rian. It isnËt possible to control that flow of information, but nor is it 

necessary. It is more important, to take advantage of this influence for 

our benefit, using the existing means to generate a guided learning that 

is capable of stimulating their interest.  

One of those media, which in recent years has experienced not only an 

important evolution towards much more mature forms of expression, 

but also an unprecedented boom, are comics and graphic novels, whose 

multimodal format based on texts and images as complementary ele-

ments improves comprehension. of the narrative. Not only that, their 

aesthetics allow learning to be more lasting, partly because they involve 

the reader with the emotions and motivations of the characters, even 

adopting a critical attitude about events. To do so, we will analyse the 

comic drawn and scripted by Fr®d®ric Leutelier (Zanzim), entitled "The 

 
32 Burkholder and Shaffer 2021: 9 



 

Island of Amazons" (2015), with colour by Hubert, published in France 

by Dibbuks. 

FIGURE.1. Cover of the comic by Fr®d®ric Leutelier (Zanzim). Dibbuks, 2015 

 



 

Amazon myths have always remained alive in the collective imaginary 

since their creation at least three millennia ago33. However, the world 

of comics became hugely successful only a short time ago, less than a 

century, and despite this, the possibility of offering a new narrative for-

mat through contextualised scenes has become enormously popular. 

Therefore, it is not surprising that the Amazon mythical universe ended 

up flooding the world of comics, just as it has happened in other enter-

tainment media such as cinema or videogames. All of them have be-

come educational tools, without that being their original purpose, very 

useful for transmitting knowledge related to the chosen theme, the 

background or the environment in which the plot develops. This type 

of "implicit" knowledge manages to consolidate itself in the memory 

much more strongly than the rote knowledge through textbooks that has 

traditionally been used as a teaching method in the classroom, as the 

form in which it is offered is much more attractive and playful. 

In fact, beyond textual forms of knowledge transmission, the visual im-

age has always been used as an alternative means of learning, from the 

very moment humans created cave art. Drawings, artworks and images 

have accompanied alphabetic texts throughout history, even creating 

forms of ideographic or pictorial communication, such as Egyptian hi-

eroglyphic writing. Over time, illustrated books spread as early as the 

medieval period, combining images with texts to generate deeper mean-

ings about the ideas they wished to convey. Therefore, our main mis-

sion as teachers should be to analyse and refine how students are able 

to construct important meanings from a wide variety of media, includ-

ing texts and images not in subordinate but directly related ranges34. 

Technological advances allow for the creation of new modes of literacy 

that can stimulate learning. Thus, in comics and graphic novels, images 

interact with words35 to help readers engage with unfamiliar content, 

sometimes with little personal appeal in terms of their own preferences, 

i.e. content that they must learn in a compulsory rather than voluntary 

way in the school environment. 

 
33 Sanchez Sanz 2017: 146. 
34 Gluibizzi 2007: 28. 
35 Meyer and Jim®nez 2017: 153 



 

The Amazons were part of the Greek mythical imaginary. They were 

born and developed in the religious sphere with a multiple and precise 

purpose36. In order to understand their significance, it is necessary to 

analyse all the areas of Hellenic culture where they exercised their in-

fluence. It involves the study of women in antiquity, of the self-aware-

ness generated by opposition to the concept of the "Other", of the pro-

cesses of acculturation, of the relationship between the human and the 

divine. It involves the analysis of models of society37, the transmission 

of tradition and accepted values, and so on. For this reason, in this paper 

we will focus on one of the most recent examples of reworking in terms 

of the need to adapt the Greek mythical universe that has influenced 

Western culture so much, adapting it to current needs, which focus on 

defending female empowerment in the face of the gender prejudices 

that still dominate our society. In this way, we will be able to take ad-

vantage of visual media to instil new values of equality in society. 

2. OBJECTIVES 

 To demonstrate that comics and artbooks can be used as an 

attractive option for teaching and educational innovation. 

 To explore the vision of current artists on classical culture and 

their way of representing the past. 

 To identify the influences that these authors have had to 

choose this kind of themes and how the image of the warrior 

woman has survived since Antiquity. 

 
36 Blok (1995: 112) was of the opinion that the Greeks demonstrated a great fear of women 
taking away their privileges. Walcot (1984: 46) claimed that these myths were a reflection of 
men's fear of female sexuality, perhaps because of its link to nature and what it represented 
in terms of women. For Picazo (2008: 59), the ama-zonic myths also sought to deny the bene-
fit of friendship between men and women, as it was understood that it could be dangerous by 
weakening the loyalty owed to husbands. 
37 The Athenians boasted of their "purity" in being free from the "foreign" nature of women, 
since they were not born of women, but of the earth (Homer, Iliad, II, 547-548; Aeschylus, Eu-
menides, 902-913). 



 

3. METHODOLOGY 

Our methodology focuses on analysing the work of Fr®d®ric Leutelier 

(Zanzim) dedicated to the myth of the Amazons in order to understand 

how he has decided to represent the original classic stories in order to 

adapt them to contemporary culture.  

At the same time, we will try to study the influence that her work shows 

not only in terms of the visual image of mythical warrior women passed 

down through the generations from antiquity to the present day, but also 

the importance that the work of other contemporary authors has had on 

this work in terms of the script and the values that this work conveys. 

4. RESULTS 

New generations have grown up in an environment saturated with vis-

ual stimulation that transmits information at an accelerated pace, so 

they expect their reading materials to have the same characteristics38. 

However, textbooks are structured to integrate a large amount of sum-

marised information in a relatively small space, based on essential def-

initions and fundamental concepts in line with educational standards. 

In textbooks, images are often used as secondary elements, although 

they contribute to fixing knowledge; whereas, graphic novels not only 

incorporate images within the main flow of information, acquiring the 

same importance, but convey meaning to extend the codified infor-

mation not only in themselves39, but through the way they are elabo-

rated, forming a whole that can be more easily assimilated and remem-

bered. Not surprisingly, the reader participates in the development of 

the narrative, coming much closer to the creative process of represent-

ing the past, captivated by the visual elements40. Thus, all the relevant 

information is placed exclusively in the primary flow, preventing the 

reader from spending time on secondary elements (maps, tables, etc.) 

 
38 Downey 2009: 183 
39 Groensteen 2007: 1. 
40 Lander 2005: 117. 



 

that appear in traditional books and do not always receive the necessary 

attention. 

As in texts, images allow for several levels of analysis, not only for the 

information they convey, but also for the information they consciously 

choose to omit, which is closely related to the author's perspective and 

the way he or she has chosen to bring the narrative to life. Moreover, 

the style or the use of colour provide additional information and help to 

create the necessary atmosphere to engage the reader in a more personal 

way. In this way, image and text acquire a specific order and meaning, 

but do not exclude other interpretative frameworks based on each re-

cipient's own way of thinking. Therefore, it is necessary to teach stu-

dents to deconstruct the graphic information that is omnipresent in the 

electronic media41 by providing knowledge in a transversal42 way, 

through multiple levels of interpretation43. 

It is undoubtedly essential to choose the right type of work, the useful-

ness of the message it conveys and the way in which it does so, by 

carefully analysing the offer at our disposal and its quality (not only at 

a graphic but also at an educational level). So much so that graphic 

novels on appropriate themes are becoming increasingly available as 

large publishers realise their profit potential44, and it is for this reason 

that we have chosen these two interesting examples related to the study 

of Amazonian myths. Not surprisingly, graphic novels have been 

shown to promote reading and comprehension skills, as well as to com-

plement other areas of the curriculum45, increasing their success in lit-

eracy and arousing students' interest not only in learning, but also in 

extending the information they have received and adopting a critical 

attitude46. 

 
41 Barbre et alii, 2022: 5 
42 Bucher and Manning 2004: 71. 
43 Williams 2008: 13. 
44 Lapp et alii, 2012: 25. 
45 McTaggart 2008: 33. 
46 Carter 2009: 69; Weiner 2004: 115. 



 

When Spiegelman won a Pulitzer Prize for "Maus: A Survivor's Tale" 

(1986), sequential art in the form of graphic novels began to be recog-

nised as a serious means of artistic expression in contemporary culture. 

The term "graphic novel", however, is inappropriate. In reality, these 

works are not exclusively graphic, nor are they necessarily novels, as 

the format includes not only fictional stories, but also essays, memoirs, 

biographies and even philosophical treatises using text and image ac-

cording to the conventions of comics47. This is not just 'light literature', 

they have created a genre that readers can use to explore a multitude of 

fields such as: philosophy, history, mathematics, human interactions, 

literacy, values, social relations, etc., enhancing learning not only of 

content, but across the board, even or perhaps especially among strug-

gling learners. 

What began as sequential storytelling in caves evolved into comic 

strips, then comic books, and finally into longer stories developed 

through graphic novels that follow a rhythm that not only seeks to guide 

readers through the plot, but holds their attention and facilitates the 

transmission of information by generating an impact on the reader that 

words alone are unable to achieve, through the feelings and emotions 

they experience as active members of the narrative. Undoubtedly, no 

type of narration can be considered as a neutral discursive form; it in-

volves ontological and epistemic choices based on ideological or even 

political discourses48, playing with space and details to control the tone, 

time and speed of the narrative. 

Undoubtedly, drawing is a basic theme for all types of graphic novels, 

especially when each illustrator has developed his own style both for 

the line and the choice of colours. However, there are common aspects 

that establish an underlying aesthetic for this group of works, where 

browns, yellows, greys or variations of black and white tend to predom-

inate with the intention of creating distance from the overflowing col-

ouring traditionally used in superhero comics. In this way, greater 

 
47 Boerman-Cornell 2015: 211. 
48 White 1987: 9. 



 

importance is given to detail and freehand drawing49 is emphasised with 

the intention of increasing the sense of authenticity in these works, cre-

ating the impression that the drawn scenes are actually old photographs. 

Furthermore, the use of appropriate costumes, characters who act and 

express themselves in accordance with the period in which the plot 

takes place and the use of realistic settings contribute to improving not 

only their credibility, but also the possibility for the reader to become 

involved in the plot more easily. 

In this way, the use of graphic material combined with text to form this 

primary flow of information creates a narrative format that is much eas-

ier to assimilate, assuming that there are different levels of interpreta-

tion that can generate a critical view, and understanding that the narra-

tive is not a strictly linear experience to achieve a goal. There is no 

doubt that students and readers are easily discouraged from investing 

time and energy in assimilating knowledge if it is not presented in a 

stimulating or engaging way. For that reason, accessibility is key to 

pedagogical action, and graphic novels add aesthetics as an added value 

to create multimodal plots involving multiple meanings50, capable of 

stimulating perception through the emotions and motivations of the 

characters51 to generate lasting knowledge. 

As Rimmereide aptly points out, "graphic novels negotiate readers' per-

ception and understanding of culture and promote intercultural compe-

tence by redefining constructions of ñSelfò and ñOtherò through literary 

text, while visualisation creates impressions that are not so easily con-

veyed through verbal description"52. For this reason, we have chosen 

"The Island of Amazons" (Zanzim/Hubert, 2015), as it is a very recent 

exponent of the continuing interest in Amazonian myths, closely related 

to the current struggle for women's rights53, whose advocates have 

 
49 Frey 2017: 155. 
50 Jacobs 2007: 21 
51 Richardson 2017: 24. 
52 Rimmereide 2022: 107. 
53 Sanchez Sanz 2018: 222. 



 

turned the Amazonian image into a model of empowerment in the face 

of traditional patriarchal society. 

5. DISCUSSION 

Fr®d®ric Leutelier's work is about an acrobatic pilot in France in 1913 

called C®leste Bompard. In his description, the author mainly empha-

sises his womanising and vivid character, as he takes advantage of the 

success of his shows to pamper women, to the point of imagining them 

as mere trophies. However, shortly afterwards the World War I began 

and he was forced to enlist as a biplane pilot, in charge of transporting 

the letters that the soldiers at the front wrote to their families and wives. 

On one of these missions, his plane is hit by enemy artillery and when 

he regains consciousness he seems to have crashed on a wasteland is-

land of unknown location. 

Bompard finds no one to help him, so for weeks or months he hunts, 

fishes and builds a shelter to survive, but during one of his walks on the 

island he discovers a tribe of women who live there isolated from the 

world. The pilot is captured, imprisoned and forced to work for them as 

a slave, until they discover his ability to tell stories. The pilot begins to 

entertain his captors, who end up falling in love with him and admit 

him as one of their own, turning their captivity into an earthly paradise. 

However, one day he spots a ship on the horizon approaching the island 

to rescue him, and decides to go out to meet it so that the sailors do not 

discover the village of women who live there. Therefore he tries to save 

them by explaining to the ship's captain that he has been alone on the 

island for months, and thanks her for the rescue. In fact, he is only trying 

to protect the secret of the island, as he is very sad to have to leave it. 

Suddenly, the pilot wakes up in a hospital, with an amputated leg, and 

the reader discovers that apparently nothing of what is narrated has re-

ally happened, as Bompard seems to have dedicated himself to writing 

this story as a way to entertain himself during his convalescence and to 

delight the nurses who love his stories. The author offers a final scene 

where a child is born among the village of women, who accept him with 



 

love, so that he seems to play with the possibility that what is narrated 

may be real in order to confuse the audience. 

The story has many interesting nuances. Firstly, Bompard is described 

as a fiery lover who uses women for his own whims without showing 

the slightest consideration for them as anything more than sexual ob-

jects. In other words, he is presented as the most vivid example of pa-

triarchal thinking that considers the male gender dominant. For their 

part, the women of the island are not represented in the style of the 

classical Amazons (this appellative is never used in the comic), but 

through the distorted image of them that has been established over 

time54. Undoubtedly their myths are their main influence, but the 

women are dressed in animal skins and appear more like a semi-wild 

tribe living in the jungle, rather than inhabiting a great city as The-

myscira was55. In fact, to emphasise their "lost tribe" status, the plot 

takes place on an island, but the island takes a form quite representative 

of its inhabitants from a masculinising point of view, as it is actually 

two islands barely joined by a narrow strip of land and quite high, in a 

clear allusion to women's breasts. Thus, this and many other features of 

the story blend classical and contemporary influences, which is very 

clearly seen in the context of the plot itself, which is similar to the story 

of the pilot who ends up by accident on an unknown island inhabited 

by Amazons in the Wonder Woman comics (see Steve Trevor, 1941), 

and which is reflected very well in Patty Jenkins' feature film (2017). 

Despite this, many of their characteristics belong directly to Amazon 

myths. Only one male elder lives among them, and they allow him only 

for the need to have offspring, as some classical sources claim was the 

case among the Amazons56. He even appears mutilated, a trait 

 
54 Sanchez Sanz 2023a: 3. 
55 Call. H. 648; Plu. Dem. 19, Thes. 27 and Pomp. 35; A. R. 2. 373-377, 96-1000; Hellan. Fr. 
172; Hec. Fr. 203; Str. 1. 3. 7; D. S. 2. 44-46; Prop. 3. 14. 12 and 7. 71; Iust. Epit. 2. 4; App. 
Mith. 1. 69; Ps. Apollod. Epit. 2. 9; Philostr. Her. 23, 56-57; Arr. FHG. 58 (cfr. Eustath. ad Dio-
nys 828); Ps. Callisth. 3. 25-27; Amm. 22.8; A. Pr. 720-730; Hdt. 4. 110 and 9. 27; Paus. 1. 2; 
Ephor. FHG. 103. 
56 D. S. 2. 44-46. 



 

mentioned by Mimnermus of Colophon57 and Hippocrates58 with re-

spect to the males who supposedly claimed that they were allowed to 

live with the Amazons, but occupying a totally inverted role, since they 

were in charge of the housework. Supposedly, these classical authors 

affirm that they cut off a foot or a hand during childhood as a measure 

of social control that sought to reduce the male capacity to achieve 

power by means of weapons by confronting women thanks to their 

physical superiority59, but without turning the males into totally de-

pendent beings, so that they could contribute to collective development. 

The supposed Amazons were ruled by a queen, a characteristic feature 

of the myths, and used the same weapons as the legendary female war-

riors, but they appear showing tattoos that are never mentioned in the 

sources, but allude to those discovered in the tombs of Scythian 

women60 to whom the classical Amazons have often been mistakenly 

compared61.  

In fact, these women initially force Bompard to carry out the tasks tra-

ditionally assigned to women in patriarchal societies, as was the case 

with the men that the classical sources place living with the Amazons, 

but over time he wins their friendship and acquires a more egalitarian 

status. Finally, a feeling of appreciation is forged between the ship-

wrecked man and the Amazons that turns into love, to the point that 

Bompard decides to sacrifice himself and leave this paradise to protect 

them. This is the true moral of the story, which is shown in a veiled way 

in the work, as the author wants to express that love is more important 

than gender differences, and that if there is respect and appreciation, we 

can all live together as equals, without distinctions. 

 
57 Minm. Trag. CURFRAG.tlg-0255.18.  
58 Hp. A±r. 17 and 22. Hip·crates cre²a que el proceso consist²a realmente en dislocar las ro-
dillas o la cadera durante su infancia, momento en que eran incapaces de oponerse. Esta tra-
dici·n se convirti·, por tanto, en un elemento esencial para el predominio femenino. 
59 Sanchez Sanz 2020: 17. 
60 Ib²d. 2023b: 21. 
61 Davis-Kimball 2002: 5-9; Mayor 2014: 37-38 and 2016: 939; MacLachlan 2013: 180; Sobol 
1972: 152, note 7; Guliaev 2003: 114; Pastre 1996: 278-279; Diner 1968: 124-125; Galahad 
1975: 300; Germain 2012: 93-94; Bond 2008: 174-175 among others. 



 

Eventually, we discover that none of this was real, as Bompard created 

this story while recovering from an attack he suffered while flying over 

enemy lines during World War I. He was actually the one who had been 

maimed and wrote to entertain the nurses who cared for him in hospital, 

whom he really considered to be "his Amazons". 

6. CONCLUSION 

The script of this work, as with many other examples not only in the 

world of comics, but also in cinema, video games, etc., is closely related 

to the way of thinking and the influences that affect the author's percep-

tion of the Amazon myths. In this context, we find not only features 

that are really associated with the classical myths that have survived in 

the collective imaginary62, but also others that have their origin in the 

distorted image of classical warrior women through other media. 

Throughout the 19th century, many feature films showed the Amazons 

as a lost tribe that had managed to survive until the present day thanks 

to the fact that they lived isolated from the world in the middle of the 

jungle, the only place still totally unexplored, as a way of justifying 

their existence. 

However, what is really interesting is to discover that, irrespective of 

these cultural biases, there is a moral that allows this type of work to be 

used as an innovative teaching tool not only to learn about classical 

culture, but also to inculcate ethical and moral values directly related to 

equality, love and respect. Comics have become not only an entertain-

ing but also a pedagogical tool, capable of capturing the attention of 

students in a much more active way than traditional lectures. It is un-

doubtedly necessary to properly adapt this material to teaching in order 

to take advantage of its full potential, as these are not products created 

specifically for this purpose, but they offer the possibility of achieving 

a much higher degree of engagement and results among students, re-

flected in an improvement in the acquisition of skills, the assimilation 

of concepts and the internalisation of values related to critical 

 
62 Sanchez Sanz 2014: 17. 



 

awareness and preparation for citizenship in tune with the new model 

of society that is being created in the 21st century. 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. EL USO DEL COMIC EN LA EDUCACIčN 

En las ¼ltimas d®cadas, el §mbito educativo ha experimentado una 

transformaci·n significativa en la integraci·n de diversas herramientas 

did§cticas que buscan enriquecer tanto la experiencia de aprendizaje, 

como captar la atenci·n del estudiante. Dentro de este contexto, el c·-

mic emerge como un recurso pedag·gico cuya aplicaci·n trasciende 

con creces el entretenimiento. Por comic entendemos cualquier medio 

que combine de manera secuencial im§genes con texto para contar una 

historia, de modo que las im§genes complementen o realcen el texto 

(McCloud, 1994, 2006). Los comics pueden adoptar una gran variedad 

de formatos como la caricatura de un solo panel, la tira c·mica o la 

novela gr§fica y pueden expresarse a trav®s de diferentes g®neros como 

la ficci·n/no ficci·n, comedia, romance, memorias, etc. (Green, 2013).  

  



 

Numerosas investigaciones respaldan la efectividad del comic como 

herramienta para mejorar los resultados de aprendizaje y aumentar el 

compromiso y la participaci·n de los estudiantes en diversas disciplinas 

(Fitriyanti et al., 2023). En primer lugar, estos estudios destacan como 

los c·mic ayudan a que el proceso de aprendizaje sea m§s atractivo e 

interesante (Dewahrani et al., 2023). En segundo lugar, pueden facilitar 

la implementaci·n del curr²culo y potenciar significativamente el inte-

r®s del estudiantado hacia las materias que se ense¶an (Muliyati, 2023). 

Al representar visualmente conceptos complejos, facilitan una mayor 

comprensi·n y retenci·n de la informaci·n, adem§s de fomentar la 

creatividad y la motivaci·n en el proceso de aprendizaje (Moreno-Vera 

et al., 2021). Son particularmente efectivos para transportar a los lecto-

res dentro de una historia (Green, 2013). Adem§s, al combinar im§ge-

nes con texto, estos recursos estimulan simult§neamente tanto la acti-

vidad anal²tica como la creativa en el cerebro, un proceso que enriquece 

significativamente la comprensi·n (Mayer y Sims 1994). Por otro lado, 

diversos autores se¶alan, que los c·mics pueden ser empleados para 

potenciar las habilidades de hablar, leer y escribir, ya que proporcionan 

un contexto rico y estimulante para el desarrollo del lenguaje (Green, 

2013; Versaci, 2007). Tambi®n juegan un papel crucial en la promoci·n 

de la alfabetizaci·n y el aprendizaje de idiomas, mejorando la creativi-

dad en la producci·n ling¿²stica de los estudiantes (Iswadi, 2021; No-

vita & Setiawan, 2020). 

Los c·mics han demostrado ser una herramienta educativa eficaz tanto 

en la ense¶anza de ciencias sociales como en disciplinas cient²ficas ta-

les como la f²sica, la biolog²a, las matem§ticas o la nanotecnolog²a. Esta 

efectividad se atribuye a su capacidad de mejorar la comprensi·n con-

ceptual y los resultados de aprendizaje, adem§s de ofrecer un m®todo 

entretenido y accesible para introducir nuevos conceptos (Sari et al., 

2020; Lin & Lin, 2016; Morel et al., 2019; Senen et al., 2021; Trimur-

tini et al., 2021). Investigaciones espec²ficas han revelado que los c·-

mics favorecen la mejora en la representaci·n matem§tica y el pensa-

miento creativo (Sari et al., 2020; Phoon et al., 2020). Por otro lado, en 

el §mbito de los estudios sociales, se ha observado una actitud m§s 



 

positiva en la actitud de los estudiantes hacia la aplicaci·n de estos ma-

teriales en el aula (Sani et al., 2022). 

Un aspecto sumamente interesante del uso del comic en la educaci·n es 

su capacidad de mejorar la participaci·n y la democratizaci·n el aula, 

permitiendo a los estudiantes comprender temas sociales complejos e 

instituciones de una manera relatada (Strong et al., 2023). Por ¼ltimo, 

en el §mbito de la ense¶anza de textos narrativos y la promoci·n de la 

creatividad, los c·mics se han utilizado con ®xito para aumentar la mo-

tivaci·n de aprendizaje (Septiyani et al., 2020). 

Seg¼n Moreno-Vera et al. (2021) los c·mics pueden ser utilizados 

como herramientas educativas efectivas para abordar temas hist·ricos 

espec²ficos, facilitando que los estudiantes examinen realidades hist·-

ricas particulares mediante la narrativa. Adem§s, los m·dulos de c·-

mics se consideran materiales adecuados para su implementaci·n en el 

§mbito educativo, incluyendo la ense¶anza del vocabulario §rabe y 

otros temas relevantes, seg¼n destacan Hassan & Rahimi (9832022). 

En el campo de los estudios de g®nero, los c·mics han sido reconocidos 

como una herramienta efectiva para abordar cuestiones relacionadas 

con la representaci·n de la mujer y el g®nero en el aula, tal y como lo 

demuestran Wallner & Aman (2023). Asimismo, en el contexto de la 

educaci·n isl§mica en escuelas primarias, la implementaci·n de c·mics 

se ha identificado como una alternativa provechosa para enriquecer el 

proceso de aprendizaje (Khoiriyati et al., 2021). Por tanto, los c·mics 

no solo ofrecen una forma creativa y efectiva de ense¶ar historia desde 

una perspectiva de g®nero, sino que tambi®n promueven la participa-

ci·n estudiantil y mejoran los resultados de aprendizaje. 

Antes de presentar el comic centrado en Lubna, que es el centro princi-

pal de este estudio, es pertinente examinar la representaci·n de la mujer 

en el Al-Ćndalus y considerar algunas caracter²sticas historiogr§ficas 

que hemos tenido en cuenta en nuestro an§lisis. 

1.2. Las mujeres del Al-Ćndalus 

La base hist·rica del c·mic se fundamenta en los estudios de Mar²a Luisa 

Ćvila y Manuela Mar²n, cuyas investigaciones son cruciales para enten-

der el papel de las mujeres en al-Andalus (711-1492). Ambas autoras, 



 

destacadas en estudios §rabes e isl§micos, han aportado perspectivas s·-

lidas sobre la posici·n e influencia de las mujeres en este segmento de la 

historia isl§mica, desafiando percepciones tradicionales del papel feme-

nino sin sucumbir a los mitos infundados prevalentes en Internet. 

A pesar de que el imaginario colectivo a menudo se inclina hacia este-

reotipos de mujeres andalus²es, como moriscas y concubinas, conviene 

reconocer que estas mujeres proced²an de una amplia diversidad de or²-

genes ®tnicos y geogr§ficos incluyendo §rabes, bereberes, hebreas, his-

panas, africanas. Asimismo, presentaban una variedad en su condici·n 

social y nivel educativo, abarcando desde esclavas hasta eruditas, y se 

distribu²an tanto en entornos urbanos como rurales. Estas mujeres re-

presentaban una gran gama de tradiciones culturales y niveles intelec-

tuales, incluyendo las religiones musulmana, jud²a y cristiana. 

La figura de Lubna de C·rdoba se ilumina a trav®s de las cr·nicas bio-

gr§ficas §rabes, siendo la m§s temprana la obra de Ibn Bashkuwal, un 

historiador cordob®s del siglo XII altamente considerado por su fiabili-

dad. Ibn Bashkuwal relata que Lubna desempe¶· un papel esencial 

como escriba de Al-Hakam II, hijo de Abderram§n III y segundo califa 

omeya de C·rdoba, durante su reinado que se extendi· desde el 16 de 

octubre de 961 hasta su muerte. Adem§s, Lubna se distingui· en disci-

plinas como la gram§tica, la poes²a y el c§lculo, as² como en otras cien-

cias. Lubna, cuyo nombre deriva de óestoraqueô ðun t®rmino que hace 

referencia al §rbol cuyo b§lsamo perfumado a menudo inspira nombres 

asignados a esclavasð, presumiblemente comenz· su vida en esclavi-

tud. No obstante, Lubna recibi· una educaci·n excepcional dentro del 

palacio, lo que indica su inclusi·n en un grupo selecto de mujeres con 

acceso a formaci·n cultural avanzada. Junto con otras mujeres notables 

versadas en gram§tica, poes²a, m®trica y caligraf²a, Lubna se destaca 

como un ejemplo significativo dentro de la cultura cortesana de C·r-

doba. Su historia y la de sus contempor§neas desaf²an la percepci·n 

hist·rica de su papel, demostrando que, a pesar de su estatus, participa-

ron en un entorno cultural rico y diverso. 

1.3. OBJETIVOS 

En la era de Internet, caracterizada por la abundancia de informaci·n 

que a menudo carece de verificaci·n, debemos reconocer la 



 

importancia de las fuentes historiogr§ficas confiables. Las representa-

ciones digitales contempor§neas han adornado la figura de Lubna de 

C·rdoba con atributos improbables y anacr·nicos. Ante esto, una his-

toriograf²a responsable nos insta a cuestionar dichas narrativas y reivin-

dicar la veracidad hist·rica en lugar de perpetuar mitos idealizados. En 

este contexto, el objetivo principal de este estudio es desarrollar un c·-

mic educativo destinado al p¼blico de educaci·n primaria y secundaria. 

Este c·mic busca visibilizar y divulgar la vida de esta mujer, integrando 

elementos de fantas²a que capturan el inter®s de los estudiantes, sin 

comprometer la autenticidad de su biograf²a. Los objetivos espec²ficos 

de este proyecto incluyen: 

 Establecer una base s·lida de conocimientos hist·ricos y cul-

turales para el desarrollo del c·mic. 

 Definir los personajes principales y secundarios, y esbozar la 

trama general del c·mic. 

 Esbozar un esquema y generar im§genes apropiadas para las 

vi¶etas 

Por tanto, el libro m§gico de Lubna busca entrelazar datos hist·riogr§-

ficos con elementos de fantas²a, cuidando de no propagar informaci·n 

err·nea sobre su figura. Queremos realzar su labor como escriba y poe-

tisa, invitando a los j·venes a un viaje apasionante por el entorno inte-

lectual y cultural de al-Ćndalus, a la par que subrayamos la importancia 

de preservar el legado cultural de las mujeres en la historia. 

2. METODOLOGĉA DE INVESTIGACIčN 

En la fase inicial de este proyecto, se realiz· una revisi·n exhaustiva de 

fuentes acad®micas, libros, art²culos y documentos sobre Al-Ćndalus, 

con especial ®nfasis en el califato de C·rdoba de Al-Hakam II. Se con-

sultaron las obras destacadas de expertas en historia isl§mica para ga-

rantizar la precisi·n en los detalles hist·ricos y culturales. Posterior-

mente, se organizaron sesiones de brainstorming, utilizando la herra-

mienta de IA Chat GPt 4, para desarrollar la trama. Los personajes fue-

ron dise¶ados para reflejar la diversidad y complejidad de la sociedad 



 

de Al-Ćndalus, incorporando elementos de aventura, misterio y entre-

tenimiento. Se prioriz· la representaci·n de figuras femeninas fuertes e 

influyentes, con el objetivo de fomentar la igualdad de g®nero. Con el 

apoyo del ChatGPT-4, se elaboraron descripciones detalladas de las es-

cenas y acciones para la posterior creaci·n de storyboards. Se prest· 

especial atenci·n al estilo art²stico, que deb²a evocar la est®tica isl§mica 

y al mismo tiempo se aseguraba lar accesibilidad para el p¼blico con-

tempor§neo. El uso de una paleta de colores que reflejara las tonalida-

des y texturas de la ®poca fue prioritario. El guion y las ilustraciones, 

generadas por DALLE, fueron sometidos a m¼ltiples revisiones para 

ajustar la narrativa, asegurando que el producto final fuera tanto educa-

tivo como entretenido. Actualmente nos encontramos en la fase de re-

dacci·n de los di§logos finales. Se prev® que una vez el comic sea com-

pletado, se publique tanto en formatos f²sicos como digitales, y busca-

mos colaborar con escuelas, bibliotecas y organizaciones culturales 

para su distribuci·n y uso en programas educativos. 

3. CHATGPT-4 PARA LA GENERACIčN DEL COMIC 

EDUCATIVO ñLUBNA Y EL LIBRO MĆGICOò 

En este proyecto se emplea la ficci·n como herramienta para enriquecer 

la narrativa sin comprometer la autenticidad hist·rica, buscando un de-

licado equilibrio entre la instrucci·n rigurosa y el entretenimiento. Ele-

mentos como el misterio y la aventura se combinan con mensajes pro-

fundos para capturar la atenci·n del lector. Utilizamos ChatGPT para 

desarrollar la historia a partir de la premisa inicial suministrada, y tam-

bi®n para sugerir nombres en §rabe para los personajes principales que 

reflejan sus atributos esenciales. Por ejemplo, el nombre 'Fahim' se se-

leccion· para el bibliotecario, significando óinteligenteô o ósabioô; 'Zaid 

al-Sahir', combinando un nombre com¼n con 'al-Sahir' que significa óel 

brujoô; y 'Amira', que significa óprincesaô, un nombre ampliamente res-

petado en diversas culturas. A trav®s de sucesivas iteraciones con la 

inteligencia artificial, se ha desarrollado una trama que incluye diversas 

escenas y personajes, tanto principales como secundarios, que se deta-

llan a continuaci·n. 



 

3.1. SINOPSIS 

En la floreciente ciudad de C·rdoba del siglo X, bajo el califato de Al-

Hakam II, Lubna, una joven erudita y poeta, descubre un antiguo ma-

nuscrito en la vasta biblioteca del palacio, donde trabaja bajo la tutela 

del bibliotecario Fahim. Este manuscrito, conocido como "El libro m§-

gico de Lubna", se dice que contiene el conocimiento perdido y las his-

torias no contadas de mujeres notables de Al-Ćndalus. Sin embargo, el 

libro es m§s que un simple compendio de historias; tiene poderes m§-

gicos que pueden proteger o destruir el legado de estas mujeres, depen-

diendo de qui®n lo posea. 

3.2. DESARROLLO DE LA TRAMA 

Lubna y su amiga Amira comienzan a explorar el libro, descubriendo 

relatos de mujeres del pasado, presente y futuro, claves en el curso de 

la historia, la ciencia y la cultura. Mientras tanto, Zaid al-Sahir, un brujo 

poderoso y malvado, se entera de la existencia del libro y sus poderes. 

Consciente de que puede usar el libro para manipular y borrar la histo-

ria, decide obtenerlo para s² mismo. 

El califa Al-Hakam, interesado en preservar el conocimiento y la cultura 

de su reino, apoya a Lubna y Amira en su misi·n de proteger el libro. 

La historia toma un giro emocionante cuando Zaid al-Sahir hechiza el 

libro, haciendo que las p§ginas comiencen a borrarse, amenazando con 

desvanecer para siempre la memoria de las mujeres inscritas en ®l. 

3.3. CLĉMAX 

Con la ayuda de Fahim, que conoce antiguos rituales de protecci·n de 

libros, Lubna y Amira se enfrentan a Zaid en un duelo m§gico dentro 

de la biblioteca. Empleando su conocimiento combinado de alquimia y 

hechizos ancestrales andalus²es, se esfuerzan por revertir el encanta-

miento que amenaza con borrar las historias de las mujeres de forma 

irreversible. 

3.4. DESENLACE 

Tras un enfrentamiento decisivo, Lubna logra articular el hechizo co-

rrecto, que no solo restaura el libro, sino que adem§s fortalece su magia, 



 

garantizando su invulnerabilidad a futuras alteraciones. Zaid al-Sahir 

es finalmente derrotado y exiliado. En reconocimiento de la importan-

cia de preservar el legado hist·rico, el califa decreta que el libro sea 

permanentemente accesible en la biblioteca, subrayando la necesidad 

de recordar y valorar el legado de todas las personas, especialmente de 

las mujeres hist·ricamente marginadas. 

3.5. MENSAJE 

ñEl libro m§gico de Lubnaò concluye con un poderoso mensaje sobre 

la importancia de preservar la historia y reconocer las contribuciones 

de las mujeres a la sociedad, asegurando que sus logros nunca sean 

olvidados. 

Este esquema de narrativo no solo es emocionante y lleno de aventuras, 

sino que tambi®n transmite un mensaje inspirador y educativo, perfecto 

para un c·mic destinado a resaltar figuras hist·ricas femeninas en un 

contexto rico y culturalmente vibrante como el de Al-Ćndalus. 

3.6. PERSONAJES ADYACENTES A LA FIGURA DE LUBNA 

Los personajes secundarios en ñEl libro m§gico de Lubnaò juegan roles 

cruciales que enriquecen la trama y profundizan la exploraci·n de te-

mas complejos. Yasira, la madre de Lubna, es experta en herborister²a 

y alquimia, habilidades que resultan esenciales para contrarrestar he-

chizos o maldiciones lanzadas por Zaid al-Sahir. En momentos decisi-

vos, Lubna recurre a su madre para aprender sobre ingredientes raros y 

pociones que pueden desvelar secretos ocultos en el libro m§gico o pro-

teger a sus seres queridos. Un ejemplo clave ocurre cuando un perso-

naje importante cae gravemente enfermo por un hechizo, y Yasira debe 

embarcarse en una misi·n peligrosa para adquirir un ingrediente esen-

cial para la cura. Adem§s, la inclusi·n de aprendices de Yasira permite 

una exploraci·n m§s profunda de la magia natural y las ciencias en el 

relato, ofreciendo un contrapunto a las pr§cticas m§s oscuras y peligro-

sas de Zaid. 

Tariq, el hermano menor de Lubna, es un personaje inquieto cuya au-

dacia lo lleva a descubrimientos accidentales significativos para la 



 

trama, como artefactos o informaci·n vital relacionada con el libro m§-

gico. Su relaci·n con Lubna oscila entre conflictiva y colaborativa, 

brindando tanto momentos de tensi·n como de uni·n. A lo largo de la 

narrativa, Tariq evoluciona de un personaje fr²volo a uno que enfrenta 

desaf²os que lo maduran y le obligan a asumir mayor responsabilidad. 

Sus travesuras tambi®n inyectan momentos de humor y alivian la ten-

si·n en la narrativa m§s seria. 

Amir, el hermano del Califa y comandante militar, ocupa una posici·n 

estrat®gica que le permite influir significativamente en los eventos po-

l²ticos y militares de la regi·n. Su rol se entrelaza con la historia prin-

cipal cuando amenazas externas o internas requieren que Lubna y sus 

habilidades intervengan en la defensa del reino. Amir enfrenta dilemas 

morales y de lealtad, particularmente al descubrir conspiraciones o trai-

ciones en la corte que involucran a Zaid. A medida que la trama se 

desarrolla, Amir emerge como un aliado clave para Lubna, proporcio-

nando recursos y apoyo militar esenciales. 

3.7. PERSONAJES SECUNDARIOS ANIMALES 

óRashidô (cuyo nombre significa "gu²a" en §rabe) es un astuto zorro del 

desierto, compa¶ero inseparable de Lubna. Dotado de la habilidad para 

moverse con sigilo y gran inteligencia, Rashid resulta invaluable 

cuando Lubna y Amira necesitan infiltrarse en lugares peligrosos o es-

capar de situaciones complejas. Adem§s de guiar a Lubna en el sentido 

f²sico, Rashid tambi®n le proporciona consejos sabios en momentos cr²-

ticos y la salva de una trampa en una antigua ruina. 

Por otro lado, Samir, cuyo nombre significa "compa¶ero de charlas 

nocturnas" en §rabe, es un camale·n m§gico obsequio de un erudito que 

visit· la biblioteca. Este camale·n posee la habilidad ¼nica de cambiar 

de color en respuesta a la presencia de magia, sirviendo como un detec-

tor de hechizos y maleficios. Su capacidad para visualizar la magia 

oculta es crucial para descubrir los enga¶os y trampas de Zaid al-Sahir. 

Adem§s, Samir a¶ade un toque de humor y ligereza en la narrativa. 

Rashid y Samir se unen a Lubna y Amira en su misi·n para proteger y 

restaurar ñEl libro m§gicoò. Rashid, con su rapidez y astucia, ayuda a 



 

superar obst§culos f²sicos, mientras que Samir, con su habilidad para 

detectar magia, protege al grupo de encantamientos ocultos. Juntos, for-

man un equipo equilibrado que combina fuerza, inteligencia y habilida-

des m§gicas. Durante la confrontaci·n final, Rashid y Samir desempe-

¶an roles determinantes para distraer a Zaid y revelar su ¼ltimo hechizo 

oculto, respectivamente. 

EL uso del ñEl libro m§gico de Lubnaò como recurso did§ctico, puedes 

no solo entretiene, sino que tambi®n educa, inspira y motiva a los lec-

tores a explorar m§s profundamente temas de historia, cultura, ciencia 

y ®tica. Asimismo, representa una excelente manera de conectar mate-

rias escolares con intereses personales a trav®s de un medio visualmente 

atractivo y emocionalmente resonante. 

4. OBJETIVOS DIDĆCTICOS 

4.1. ENSE¤ANZA DE HISTORIA Y CULTURA 

 Conocimiento del Al-Ćndalus: el c·mic ofrece una oportu-

nidad pedag·gica para explorar el per²odo hist·rico de Al-Ćn-

dalus, subrayando su rica cultura, significativos avances cien-

t²ficos y valiosas contribuciones literarias. Esta aproximaci·n 

did§ctica no solo enriquece la comprensi·n hist·rica, sino que 

tambi®n facilita una apreciaci·n m§s profunda de la influencia 

andalus² en la evoluci·n cultural y cient²fica posterior. 

 Apreciaci·n de la diversidad cultural: el c·mic ilustra la co-

existencia de diversas religiones y culturas en la pen²nsula ib®-

rica durante la Edad Media. Esta representaci·n no solo enri-

quece la narrativa, sino que tambi®n proporciona una plata-

forma educativa para discutir la complejidad y riqueza del en-

trelazamiento cultural de esta era hist·rica, destacando la im-

portancia de la tolerancia y el intercambio cultural 

4.2. PROMOCIčN DE LA IGUALDAD DE G£NERO 

 Empoderamiento femenino: Lubna, junto con otros persona-

jes femeninos fuertes, tiene el potencial de inspirar a lectores 



 

de todas las edades y g®neros. Estos personajes destacan el rol 

significativo de las mujeres en la historia y la literatura, al pre-

sentar modelos a seguir que desaf²an las convenciones tradi-

cionales y promueven la igualdad de g®nero. Este enfoque no 

solo enriquece la narrativa, sino que tambi®n subraya la im-

portancia de la representaci·n femenina en roles hist·rica-

mente influyentes. 

 Desaf²o a los estereotipos de g®nero: La representaci·n de 

mujeres en roles de liderazgo y acad®micos es fundamental 

para cuestionar y transformar las percepciones estereotipadas 

sobre los g®neros. Esta visibilidad puede facilitar un cambio 

significativo en la comprensi·n societal de las capacidades y 

potenciales de ambos g®neros, al desafiar las normas conven-

cionales y promover una mayor equidad. 

4.3. EDUCACIčN EN VALORES 

 Valores de amistad y lealtad: mediante las interacciones y 

aventuras compartidas por Lubna y su c²rculo de amigos y fa-

miliares, el c·mic sirve como un recurso did§ctico que destaca 

la importancia de la amistad, la lealtad y la colaboraci·n. Estos 

valores son esenciales para el desarrollo de habilidades socia-

les y para fomentar un entorno cooperativo y de apoyo mutuo. 

 Resoluci·n de conflictos: la representaci·n de personajes que 

enfrentan y resuelven conflictos mediante estrategias no vio-

lentas ofrece una valiosa lecci·n sobre m®todos constructivos 

de resoluci·n de problemas. Este enfoque educa a los lectores 

sobre alternativas pac²ficas y efectivas de manejo de disputas, 

promoviendo as² habilidades de negociaci·n y mediaci·n que 

son cruciales en la sociedad actual. 

4.4. DESARROLLO DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO CRĉTICO 

 An§lisis de problemas y toma de decisiones: los dilemas y 

decisiones a los que se enfrentan los personajes en la narrativa 

ofrecen una plataforma excepcional para ense¶ar c·mo 



 

evaluar situaciones complejas y tomar decisiones informadas. 

Esta exposici·n fomenta el desarrollo de habilidades cr²ticas 

en la resoluci·n de problemas y en la capacidad de juicio, ele-

mentos esenciales para la formaci·n acad®mica y profesional 

de los estudiantes. 

 Comprensi·n y an§lisis literario: El c·mic tambi®n act¼a 

como un recurso did§ctico para alentar a los lectores a profun-

dizar en el an§lisis de temas, motivos y simbolismos presentes 

en la narrativa. Este enfoque no solo mejora las habilidades 

interpretativas y cr²ticas, sino que tambi®n enriquece la apre-

ciaci·n est®tica y literaria del texto, proporcionando una com-

prensi·n m§s amplia y multifac®tica de la obra. 

4.5. FOMENTO DE LA CURIOSIDAD Y LA EDUCACIčN CIENTĉFICA 

 Ciencia y tecnolog²a en Al-Ćndalus: este c·mic introduce 

elementos hist·ricos sobre los avances en medicina, astrono-

m²a y matem§ticas logrados en Al-Ćndalus, incentivando as² 

el inter®s y la apreciaci·n por las ciencias y la investigaci·n 

hist·rica. Al presentar estos desarrollos, se pretende estimular 

la curiosidad cient²fica y destacar la importancia de esta regi·n 

en el progreso cient²fico global. 

 Herborister²a y alquimia: a trav®s del personaje de Yasira, 

el c·mic explora antiguos conocimientos sobre plantas y sus 

usos pr§cticos y medicinales. Esta narrativa no solo fomenta 

el inter®s en disciplinas como la bot§nica y la qu²mica, sino 

que tambi®n proporciona un contexto hist·rico-cultural que 

enriquece la comprensi·n de los estudiantes sobre la aplica-

ci·n tradicional de estas ciencias. 

4.6. CREATIVIDAD Y EXPRESIčN ARTĉSTICA 

 Arte y dise¶o: se anima a los estudiantes a crear sus propios 

c·mics o piezas art²sticas inspiradas en la historia y los perso-

najes del c·mic, promoviendo as² la expresi·n art²stica y la 

creatividad. Este enfoque did§ctico no solo refuerza las 



 

habilidades art²sticas, sino que tambi®n permite a los estudian-

tes explorar su propia interpretaci·n y representaci·n de los 

temas hist·ricos y culturales presentados. 

TABLA 1. Elaboraci·n propia 

OBJETIVO DESCRIPCIĎN 

Ense¶anza de Historia y Cultura 
Conocimiento del Al-Ćndalus, apreciaci·n de la di-
versidad cultural 

Promoci·n de la Igualdad de G®nero 
Empoderamiento femenino, desaf²o a los estereoti-
pos de g®nero 

Educaci·n en Valores 
Valores de amistad y lealtad, resoluci·n de conflic-
tos 

Desarrollo de Habilidades de Pensamiento Cr²tico 
An§lisis de problemas, toma de decisiones, com-
prensi·n y an§lisis literario 

Fomento de la Curiosidad y la Educaci·n Cient²fica 
Ciencia y tecnolog²a en Al-Ćndalus, herborister²a y 
alquimia 

Creatividad y Expresi·n Art²stica 
Fomentar la creaci·n de arte y c·mics propios, es-
timular la creatividad 

5. HERRAMIENTAS DIGITALES 

En la actualidad existen una variedad de herramientas que nos permiten 

crear c·mics de una manera sencilla y accesible, as² como im§genes ge-

neradas por la inteligencia artificial (IA). La elecci·n del tipo de herra-

mienta m§s adecuada depende de una serie de factores, desde puramente 

econ·micos hasta relacionados con la pericia y competencias digitales. En 

las siguientes tablas podemos ver una s²ntesis de distintas herramientas 

existentes, y su grado de adecuaci·n para distintos perfiles de usuarios. 

  



 

TABLA 2. Elaboraci·n propia 

HERRAMIENTA DESCRIPCIĎN PERFIL USUARIO 

Pixton 
Herramienta f§cil de usar para crear c·mics 
con personajes y escenarios personalizables 

Usuarios escolares y educadores 

Canva 
Conocida por su dise¶o gr§fico, tambi®n 
ofrece plantillas para c·mics 

Usuarios generales y principian-
tes en dise¶o. 

Storyboard That 
Espec²fica para la creaci·n de storyboards y 
c·mics, con muchas opciones de personaliza-
ci·n 

Educadores y creadores de guio-
nes gr§ficos 

Adobe Spark 
Parte de Adobe, permite crear gr§ficos y c·-
mics con acceso a recursos gr§ficos de alta 
calidad 

Usuarios con algo de experiencia 
en dise¶o 

ToonDoo 
Herramienta r§pida y f§cil para crear tiras c·-
micas online 

Principiantes y educadores. 

Comic Life 
Aplicaci·n descargable con una amplia varie-
dad de plantillas y opciones de dise¶o para 
c·mics 

Estudiantes y profesores 

MediBang Paint 
Software gratuito de pintura y c·mic digital, 
ideal para usuarios con experiencia en dibujo 
digital 

Artistas digitales intermedios y 
avanzados 

Clip Studio Paint 
Software avanzado para la creaci·n de c·-
mics y animaci·n, ofrece herramientas de di-
bujo excepcionales 

Artistas profesionales y aspiran-
tes 

TABLA 3. Elaboraci·n propia 

HERRAMIENTA DESCRIPCIĎN PERFIL USUARIO 

DALL-E 
Desarrollado por OpenAI, capaz de generar im§-
genes a partir de descripciones textuales. DALL-E 
2 mejora la fidelidad y relevancia de las im§genes. 

Artistas digitales, dise¶adores, 
creatives, p¼blico general. 

Midjourney 
Genera im§genes a partir de descripciones de 
texto, conocido por su estilo distintivo utilizado en 
arte conceptual y m§s. 

Artistas, dise¶adores, creativos en 
medios. 

DeepDream 
Herramienta de Google que usa una red neuronal 
para encontrar y mejorar patrones en im§genes de 
manera art²stica. 

Artistas visuales, entusiastas del 
arte digital. 

RunwayML 
Facilita el uso de modelos de aprendizaje pro-
fundo en proyectos creativos con diversas herra-
mientas de edici·n de im§genes. 

Desarrolladores, artistas digitales, 
educadores. 

Artbreeder 
Permite crear im§genes combinando rasgos de di-
ferentes im§genes, popular para la creaci·n de re-
tratos y paisajes. 

Artistas, dise¶adores, aficionados a 
la creaci·n de personajes. 

Stable Diffusion 
Modelo de generaci·n de im§genes que crea im§-
genes detalladas a partir de descripciones textua-
les. 

Artistas digitales, investigadores, 
desarrolladores. 

Craiyon 
Versi·n m§s accesible de DALL-E que permite ex-
perimentar con la generaci·n de im§genes basada 
en IA desde la web. 

Principiantes, educadores, p¼blico 
general. 



 

Para este proyecto se ha elegido ChatGPT-4 y Canva como las herra-

mientas digitales principales para la construcci·n del c·mic, aunque las 

posibilidades como coment§bamos anteriormente son amplias e incluso 

pueden realizarse distintas versiones en funci·n de las necesidades do-

centes sobrevenidas. 

6. ELEMENTOS DEL COMIC 

El c·mic est§ organizado en una secuencia de actos, cada uno com-

puesto por diversas escenas que articulan objetivos claros, acciones de-

terminantes y personajes clave. Inicialmente, se presenta una introduc-

ci·n al universo de Lubna, donde se introducen los personajes princi-

pales. Posteriormente, la narrativa avanza a trav®s de varios conflictos 

que permiten una exploraci·n m§s profunda de los personajes secunda-

rios y sus interacciones mutuas. Finalmente, se alcanza el cl²max, se-

guido de la resoluci·n del conflicto principal. Para cada una de estas 

secciones, se han dise¶ado objetivos narrativos espec²ficos que se ma-

nifiestan a trav®s de escenas cuidadosamente elaboradas para desarro-

llar la trama y profundizar en la evoluci·n de los personajes. A conti-

nuaci·n, se presenta un esquema detallado del c·mic. 

6.1. INICIO DE LA HISTORIA 

Objetivo: Establecer el escenario, presentar a los personajes principa-

les, y sugerir el conflicto inicial. 

Escena 1: Lubna y su madre Yasira 

 



 

Escena 1: C·rdoba, ciudad de Lubna, ambiente califal 

 

 

  



 

 

 Descripci·n: Lubna y su hermani Tariq caminando por los 

vibrantes mercados de C·rdoba. 

  



 

 

o Personajes: Lubna, Tariq, vendedores, ciudadanos. 

o Acci·n: Lubna compra ingredientes para su madre y 

conversa con un anciano sobre los ¼ltimos aconteci-

mientos en la ciudad. 

Escena 2: Lubna en su hogar 

 

 Descripci·n: Lubna llega a su casa, una vivienda modesta 

pero acogedora, decorada con motivos isl§micos, su insepara-

ble mascota Rashid juega con ella. 

 Personajes: Lubna, su madre Yasira, Rashid. 



 

 

 Acci·n: Lubna ayuda a su madre mostrando su inter®s y habi-

lidad en la herborister²a. 

Escena 3: Lubna y su educaci·n 

 Descripci·n: Lubna en una peque¶a escuela local, apren-

diendo y discutiendo con su maestro y otros estudiantes. 

 Personajes: Lubna, maestro, estudiantes. 

 Acci·n: Lubna resuelve un complejo problema matem§tico o 

recita un poema, destacando su inteligencia y amor por el 

aprendizaje. 

  



 

Escena 4: Lubna en la biblioteca 

 

 Descripci·n: Lubna pasando tiempo en la biblioteca de C·r-

doba, uno de sus lugares favoritos. 

 Personajes: Lubna, el bibliotecario Fahim. 

 Acci·n: Fahim muestra a Lubna algunos manuscritos anti-

guos, y ella muestra gran entusiasmo y respeto por el conoci-

miento guardado all². Mientras Lubna estudia, Rashid inespe-

radamente revela un manuscrito oculto detr§s de otros libros, 

dando pie a futuras aventuras. 

  



 

Escena 5: el camale·n Samir 

 

 Descripci·n: Un erudito le entrega a Lubna al camale·n Sa-

mir que ayudar§ a Lubna en un momento clave en su lucha 

contra los maleficios y magia de Zaid. 

 Personajes: Erudiro, Lubna, Samir 

  



 

Escena 6: Interacci·n con la comunidad 

 

 Descripci·n: Lubna en los palacios del jard²n real recitando 

poes²a. 

 Personajes: Lubna, artistas, m¼sicos, el califa. 

 Acci·n: Lubna muestra sus habilidades intelectuales. 

  



 

Escena 7: Encuentro con un misterioso anciano 

 

 Descripci·n: Lubna se encuentra con un anciano que le da un 

consejo cr²ptico o una advertencia. Durante el encuentro con 

el anciano, Rashid muestra una reacci·n inusual, como si en-

tendiera la importancia del mensaje. 

 Personajes: Lubna, anciano misterioso. 

 Acci·n: El anciano menciona algo sobre el destino de Lubna 

y su papel en grandes acontecimientos por venir, despertando 

su curiosidad y estableciendo un tono de misterio. 

  



 

Escena 8: Lubna en la biblioteca de C·rdoba descubriendo el libro m§-

gico. 

 Personajes: Lubna, el bibliotecario Fahim, Rashid 

 Acci·n: Lubna encuentra el libro oculto y siente una conexi·n 

instant§nea. Rashid se comporta de manera protectora hacia 

Lubna, a¶adiendo un elemento de misterio sobre su conexi·n 

con lo sobrenatural y Samir cambia de color. 

 

  



 

Escena 9: Lubna llevando el libro a casa, comparti®ndolo con su madre 

Yasira y su amiga Amira 

 

 Personajes: Lubna, Yasira, Amira 

 Acci·n: Yasira reconoce el potencial y el peligro del libro y 

trata de advertir a su hija 

  



 

Escena 10: Introducci·n de Zaid al-Sahir y sus intenciones mal®volas. 

 

 Personajes: Zaid al-Sahir. 

 Acci·n: Zaid descubre que el libro ha sido encontrado y pla-

nea recuperarlo. 

6.2. DESARROLLO DE LA HISTORIA 

 Objetivo: Desarrollar conflictos, explorar las relaciones entre 

personajes, y profundizar en los desaf²os. 

  



 

Escena 11: el libro m§gico y la profec²a del olvido 

 

 Descripci·n: Lubna y Amira descubren una secci·n secreta 

del libro que revela una antigua profec²a sobre el olvido de las 

mujeres en la historia por culpa de una acci·n mal®vola. 



 

 

 Personajes: Lubna y Amira 

 Acci·n: Lubna y Amira manipulan mecanismos ocultos en el 

libro, para tratar de protegerlo y luchar contra la profec²a  

  



 

Escena 12: Lubna y Amira investigando hechizos en el libro. 

 Personajes: Lubna, Amira. 

 Acci·n: Descubren un hechizo que puede proteger el libro, 

pero requiere plantas para su encantamiento, que Lubna con-

seguir® con ayuda de su madre 

 

Escena 13: Tariq se mete en problemas al seguir a Lubna en una de sus 

aventuras. 

 Personajes: Lubna, Tariq. 

 Acci·n: Tariq es capturado por secuaces de Zaid, Lubna debe 

rescatarlo. 

  



 

Escena 14: Amir enfrenta una amenaza externa que podr²a estar conec-

tada con Zaid. 

 Personajes: Amir, consejeros militares. 

 Acci·n: Amir prepara defensas mientras investiga el alcance 

del poder de Zaid. 

6.3. CLIMAX DE LA HISTORIA 

 Objetivo: Confrontaci·n directa con el antagonista y resolu-

ci·n del conflicto principal. 

 



 

 

  



 

Escena 15: Enfrentamiento final entre Lubna y Zaid al-Sahir. 

 

 Personajes: Lubna, Zaid al-Sahir, Amira, Rashid, Samir. 

 Acci·n: Batalla m§gica intensa, uso de hechizos aprendidos, 

Lubna intenta sellar el libro. 

Escena 16: Tariq y Amir llegan para ayudar, cambiando el curso de la 

batalla. 

 Personajes: Tariq, Amir. 

 Acci·n: Tariq trae el ingrediente faltante para el hechizo, 

Amir enfrenta a los secuaces de Zaid. 

  



 

6.4. DESENLACE 

 Objetivo: Resolver las tramas secundarias, mostrar el desa-

rrollo de los personajes y establecer un nuevo orden. 

 Escena 17: Restauraci·n del libro y reconocimiento del he-

ro²smo de Lubna 

 

 Personajes: Lubna, el Califa, la comunidad. 

 Acci·n: Lubna es reconocida por el Califa, el libro es colo-

cado en un lugar seguro. 

Escena 18: Resoluci·n personal y nuevos roles para los personajes 

 Personajes: Lubna, Yasira, Amir, Tariq, Amira. 



 

 Acci·n: Lubna decide ense¶ar a otros sobre magia, Yasira 

contin¼a su mentor²a, Amir y Tariq asumen roles m§s impor-

tantes en la seguridad del reino. 

7. CONCLUSIONES 

El c·mic ñEl libro m§gico de Lubnaò facilita la visualizaci·n de la 

®poca de Al-Ćndalus, mejorando as² la retenci·n y comprensi·n del 

material educativo. Presenta conceptos hist·ricos y culturales comple-

jos de una forma accesible y atractiva, lo que potencia el aprendizaje 

interactivo y multidisciplinar. Centr§ndose en la figura de Lubna de 

C·rdoba, el c·mic rescata a una mujer influyente y frecuentemente ol-

vidada de la historia isl§mica, contribuyendo de manera significativa al 

debate sobre la igualdad de g®nero en la historiograf²a. As², ñEl libro 

m§gico de Lubnaò se convierte en una herramienta que promueve el 

reconocimiento y valoraci·n de las aportaciones femeninas a la ciencia 

y la cultura.Al abordar temas que cruzan la historia, la literatura, la as-

tronom²a, y las ciencias como la bot§nica y la alquimia, este c·mic tam-

bi®n permite a los estudiantes aplicar conocimientos de diversas §reas, 

al tiempo que fomenta el desarrollo de habilidades cr²ticas y anal²ticas 

importantes, como la interpretaci·n de textos y el an§lisis cr²tico de 

contextos hist·ricos y culturales. 

Basado en una rigurosa investigaci·n historiogr§fica, el c·mic recrea 

con fidelidad el ambiente y contexto de C·rdoba durante el califato de 

Al-Hakam II. Aunque algunos elementos de la trama y los personajes 

son ficticios, se ha hecho un esfuerzo consciente por mantener la auten-

ticidad de los aspectos hist·ricos y culturales de la ®poca. Se espera que 

"El libro m§gico de Lubna" impulse un renovado inter®s por la historia 

de Al-Andalus y por la figura de la mujer en la historia. A modo de 

prospectiva, este comic puede servir de base para trabajos adicionales, 

adaptaciones multimedia y/o creaci·n de materiales did§cticos comple-

mentarios que profundicen en los temas introducidos en la narrativa. 
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CAPĉTULO 18 

APRENDIENDO SOBRE LA MODERNIDAD  

CINEMATOGRĆFICA A TRAV£S DEL VIDEOJUEGO:  

RED DEAD REDEMPTION II (ROCKSTAR GAMES, 2018) 

JESĐS ESPA¤A RODRĉGUEZ 

Universidad de C·rdoba 

 

1. INTRODUCCIčN 

El 17 de septiembre de 2013 se lanzaba al mercado el Grand Theft Auto 

V (Rockstar Games). Posteriormente, en el 2014, este videojuego se 

estren· para consolas de nueva generaci·n como la PlayStation 4. El, 

abreviado, GTAV puede alardear de ser uno de los videojuegos m§s 

caros de la historia: cont· con un presupuesto de 265 millones de d·la-

res. A las 24 horas de ser puesto a la venta, hab²a recaudado 800 millo-

nes de d·lares. En tres d²as rompi· r®cords del momento y alcanzo la 

redonda, y simb·lica, cifra de los 1000 millones de d·lares en ventas. 

A fecha de hoy, es uno de los productos de entretenimiento m§s vendi-

dos de la historia de la humanidad con un montante final que se acerca 

a los 6000 millones de d·lares. 

Tales n¼meros nos hacen pensar, inevitablemente, en una suerte de ri-

validad con otros productos culturales y/o de entretenimiento como el 

cine. Si bien s² era f§cil, al menos hasta bien entrado el siglo XXI, en-

contrar presupuestos de cientos de millones en algunas producciones de 

Hollywood, el asunto de las taquillas era caso aparte: solo algunos pro-

ductos puntuales superheroicos o el nuevo cine de atracciones - los 

ñavataresò- de James Cameron pod²an so¶ar con llegar a tal nivel de 

amortizaci·n. Por otro lado, Rockstar Games puede ser considerada, sin 

miedo a error, una desarrolladora de videojuegos mayor. As², el parale-

lismo con el mundo cinematogr§fico se extiende al hecho de que, tam-

bi®n en el mundo del desarrollo del videojuego, existe no exactamente 

una pugna o rivalidad sino la convivencia desigual entre grandes 



 

empresas que disponen de altos presupuestos para la confecci·n de jue-

gos Triple A63 y desarrolladoras con menor presupuesto, un reducido 

n¼mero de personal y propuestas ñdiferentesò -ya sea por las limitacio-

nes propias de recursos o por una filosof²a de la austeridad- que han 

sido catalogadas como desarrolladoras indies. Igualmente, una gran 

mayor²a de juegos, los m§s comerciales, al menos, contienen fragmen-

tos que se conocen como ñcinem§ticasò. Este es uno de los puntos de 

contacto m§s expl²citos entre cine y videojuego ya que, en esencia, una 

cinem§tica es un fragmento audiovisual animado que pretende narrar 

una parte de la historia que se cuenta. Al igual que suced²a con los in-

tert²tulos del cine silente, cuando lleg· a existir una ñguerraò por reali-

zar pel²culas con el menor texto para potenciar la pl§stica visual, una 

concepci·n art²sticas del medio lleva a algunos desarrolladores a pres-

cindir, en la medida de lo posible, de las cinem§ticas en favor de un 

videojuego que pueda ñexplicarse a s² mismoò usando las herramientas 

propias de su medio, la narrativa y las mec§nicas, sin servirse de mule-

tas que remiten de forma tan directa a lo cinematogr§fico. Pero, àpuede 

el videojuego llamarse arte a s² mismo? 

En 2010, Kellee Santiago, dise¶adora y productora de videojuegos ve-

nezolana-estadounidense, cofundadora y expresidenta de Thatgame-

company, famosa por ser promotora de videojuegos experimentales 

como los ideados por el chino Jenova Chen, discuti· a trav®s de las 

redes con Roger Ebert, el c®lebre cr²tico de cine, sobre si los videojue-

gos pod²an ser, o no, considerados arte al nivel del cine.  

Nevertheless, I remain convinced that in principle, video games cannot 

be art. Perhaps it is foolish of me to say "never,ñ [é.] Let me just say 

that no video gamer now living will survive long enough to experience 

the medium as an art form [é] No one in or out of the field has ever 

been able to cite a game worthy of comparison with the great poets, 

filmmakers and novelists. To which I could have added painters, com-

posersé [é] One obvious difference between art and games is that you 

can win a game. It has rules, points, objectives, and an outcome. Santi-

ago might cite a immersive game without points or rules, but I would 

say then it ceases to be a game becomes a representation of a story, a 

 
63 En el mundo del videojuego, la clasificaci·n AAA (tambi®n llamada Triple A) es una deno-
minaci·n informal que remite a aquellos juegos desarrollados y distribuidos por una empresa 
importante que acompa¶a a la fase de producci·n con altas inversiones en marketing. 



 

novel, a play, dance, a film. Those are things you cannot win; you can 

only experience them [é] Now she shows stills from early silent films 

such as George Melies' A Voyage to the Moon (1902), which were 

"equally simplistic." Obviously, I'm hopelessly handicapped because of 

my love of cinema, but Melies seems to me vastly more advanced than 

her three modern video games. He has limited technical resources, but 

superior artistry and imagination [é] Why are gamers so intensely con-

cerned, anyway, that games be defined as art? Bobby Fischer, Michael 

Jordan [é] never said they thought their games were an art form. Nor 

did Shi Hua Chen, winner of the $500,000 World Series of Mah Jong 

in 2009. Why aren't gamers content to play their games and simply en-

joy themselves? (Ebert, 2010). 

A los argumentos de Ebert, Santiago esgrim²a que el videojuego como 

producto cultural ten²a una corta vida, y un enorme margen de mejora, 

y pon²a como ejemplo, quiz§ no muy acertadamente, la ñevoluci·nò que 

experiment· la historia del arte desde las pinturas rupestres hasta la Ca-

pilla Sixtina. Por otro lado, a¶ad²a la desarrolladora que, al contrario de 

lo que Rober Ebert pensaba, que defend²a que los deportes no pod²an 

ser considerados arte, los videojuegos pod²an implicar un contexto sin 

reglas espec²ficas, sin la competitividad que mov²a, por ejemplo, a Mi-

chael Jordan. En este tipo de juegos, que tan solo pretend²a ñconmover 

al p¼blicoò, no se pod²a ganar o perder.  

El prop·sito de este trabajo no es entrar en el debate sobre la posibilidad 

del videojuego como arte sino, m§s bien, seguir explorando las conexio-

nes cine <-> videojuego, en este caso desde la teor²a. Ser§ Gilles De-

leuze quien, gracias a sus estudios sobre la modernidad cinematogr§fica 

y el concepto de ñvagabundeoò, nos den la clave para enfocar no solo 

un estudio sino la posibilidad de un magisterio de los videojuegos en el 

aula conectado directamente a la docencia relacionada con el cine. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de este trabajo ser§n, principalmente, los que describimos 

a continuaci·n. 

 Parangonar la teor²a cinematogr§fica narrativa con la del vi-

deojuego y el uso de las llamadas ñmec§nicasò. 



 

 Encuadrar el concepto de ñmundos abiertosò dentro del 

mundo del videojuego y describir las posibilidades filos·ficas 

o te·ricos de los mismos. 

 Partiendo del ñvagabundeoò de Deleuze, concretar c·mo este 

concepto filos·fico se puede imbricar en el contexto de un vi-

deojuego concreto, Red Dead Redemption II (Rockstar Ga-

mes, 2010), para formar parte de la experiencia jugable. 

 Desarrollar una posible forma de docencia del videojuego en 

el aula conectada, o basada, en los estudios cinematogr§ficos, 

la teor²a deleuziana, y la modernidad del cine. 

3. METODOLOGĉA 

Para entender todo lo que queremos desplegar en este estudio, la pri-

mera parada obligatoria rendir§ cuentas al fil·sofo Gilles Deleuze. Per-

cibido en un inicio como ñhistoriador de la filosof²aò, por sus tratados 

sobre fil·sofos concretos como David Hume, Friedrich Nietzsche o 

Henri Bergson (que tant²simo le inspir·), gir· en torno a los sesenta 

hacia una metaf²sica particular que manejaba los conceptos de diferen-

cia y repetici·n, un empirismo postmoderno y un an§lisis de la sociedad 

actual pivotando alrededor de un capitalismo de superproducci·n. Su 

trabajo m§s celebrado, y m§s atacado, ser§ Capitalismo y esquizofrenia, 

realizado a dos manos con el psicoanalista F®lix Guattari, y que, en sus 

dos vol¼menes, El anti-edipo (1972) y Mil mesetas (1980), desautori-

zaba al psicoan§lisis, se matizaba como el capitalismo reconduc²a nues-

tros propios deseos y se criticaba las organizaciones generales arbores-

centes en favor de estructuras de tipo rizom§tico de crecimiento menos 

jerarquizadas, m§s verticales, m§s democr§ticas. En cuanto al cine, que 

es el asunto que nos ata¶e, sus dos obras m§s conocidas son la Imagen 

tiempo y la Imagen movimiento. Si el segundo alude al cine cl§sico, 

esto es, el instaurado por el modelo de Hollywood, de direcci·n invisi-

ble, l·gica dram§tica del relato como punto neur§lgico, psicolog²a clara 

de personajes y elipsis de todo lo que pudiera resultar superfluo para 

narrar, el primero se centra en el llamado cine de la modernidad. Dicha 

modernidad cinematogr§fica, cuyo advenimiento acontece durante la 



 

d®cada de los sesenta en Europa -con permiso de un autor clave, Jean 

Renoir en los a¶os 30, y un movimiento definitorio previo, el neorrea-

lismo italiano- teniendo como adalid a Michelangelo Antonioni y a la 

Nouvelle Vague francesa. Teniendo todos como objetivo el vaciado del 

relato, hito que ser§ definitivo con el cine de Antonioni, donde el pai-

saje sepultar§ a los personajes, y con ellos el propio relato, la moderni-

dad reacciona a ñlo cl§sicoò no solo al atentar contra la l·gica dram§tica 

del relato y las convenciones de la narrativa de Hollywood sino que 

trastocar§ definitivamente la psicolog²a de los personajes modernos en 

el sentido de que en ning¼n momento ser§ f§cil aprehender sus motiva-

ciones o entender sus decisiones. Es aqu² donde Delueze conecta para 

hablar del concepto de ñvagabundeoò. Si la imagen-movimiento de De-

leuze es una que debe ser comprensible, la imagen movimiento sustenta 

su supervivencia en una suerte de estancamiento o congelaci·n del 

tiempo narrativo. El cine de la modernidad es, en confrontaci·n al cl§-

sico, el arte de no elidir. As², los personajes modernos flotan en un con-

texto irreal, un entretiempo que jam§s pudo existir en el cine cl§sico. 

Nos dice Deleuze, sobre un cine franc®s que parece recoger algunas 

conquistas de Ozu, que 

En efecto, una primera aproximaci·n indica que la nouvelle vague re-

toma la v²a precedente: del aflojamiento de los nexos sensoriomotrices 

(el paseo o la errancia, el vagabundeo, los acontecimientos no concer-

nientes, etc.) al ascenso de la situaciones ·pticas y sonoras (Deleuze, 

1987, 22) 

épara continuar que ñlos personajes, apresados en situaciones ·pticas 

y sonoras puras, se ven condenados a la errancia o al vagabundeoò (De-

leuze, 1987, 61) épara morir en ñun deambular urbano a ras de tierra, 

en movimiento sin meta con personajes que se conducen como limpia-

parabrisasò (Deleuze, 1987, 289). 

Si tenemos que centrarnos en el mundo te·rico de videojuego, los au-

tores que nos guiar§n ser§n, para el encuadre del concepto de mec§nica 

y narraci·n, los siguientes. 

Elliot Avedon, que en su The Study of the Games determina diez ele-

mentos estructurales para entender las interacciones: prop·sito del 

juego, procedimiento para efectuar la acci·n, reglas que gobiernan la 

acci·n, n¼mero de jugadores, el rol de los mismos, el resultado o 



 

recompensa, las habilidades requeridas, los patrones de interacci·n, la 

actividad f²sica necesaria para jugar y el equipamiento preciso. Estos 

elementos estar§n relacionados entre s² y se modificar§n los unos a los 

otros -modificar uno significa modificarlos todos. Avedon afirmar§ que 

procedimientos y reglas definen las mec§nicas de juego. 

Por otro lado, tendremos a Miquel Sicart, que nos hablar§ de entidades 

con capacidad, o competencia, de (para) interactuar sobre el ñmundo 

del juegoò, teniendo el ñagente jugadorò la capacidad de apropiarse de 

las mec§nicas y usarlas de manera no prevista por el dise¶o original. 

Robin Hunickle, Marc Leblanc y Robert Zubek hablar§n de mec§nicas, 

din§micas y est®ticas. Las din§micas determinan c·mo el ritmo y las 

metas del juego cambian con el tiempo, mientras que las est®ticas mar-

can c·mo el jugador se sentir§ a nivel emocional. Por su parte, las me-

c§nicas son definidas por los autores como diferentes acciones, com-

portamientos y mecanismos de control que se les proporciona a los ju-

gadores dentro de un contexto de juego. Las mec§nicas condicionar§n 

fuertemente las din§micas, y estas determinar§n las est®ticas. As², cam-

biando las mec§nicas, modificaremos la experiencia del jugador. 

Y finalmente, sobre las mec§nicas, utilizaremos algunas ideas de Ralph 

Koster, que nos hablar§ de las reglas de los videojuegos como conteni-

das en una suerte de ñcaja negraò del juego, no conoci®ndolas nunca el 

jugador/a y acerc§ndose a ellas gracias a las mec§nicas.  

Por ¼ltimo, en cuanto a la idea del videojuego como semejante al cine 

o a la literatura por su capacidad de evocar mundos de ficci·n comple-

jos e inversivos, acudiremos a Antonio J. Planells y su Videojuegos y 

mundos de ficci·n. 

4. RESULTADOS 

Si, ahora, debemos centrarnos en una teor²a de los videojuegos, hemos 

de advertir el hecho de que, si se los compara con el cine, la principal 

diferencia entre uno y otro es la interacci·n. Si en la literatura tenemos 

el nivel de las ideas, la palabra como fuente y la imaginaci·n como 

motor, y en el cine se unen los niveles de las ideas y el sensorial, siendo 



 

estos recibidos por el espectador o espectadora a trav®s de la vista y el 

o²do, el videojuego aunar§ tres niveles: ideas, sensorial e interacci·n. 

El videojuego necesita que su jugador/a, al que se dirige, interaccione 

con la obra. Esta, inviable en el cine, es el punto fuerte de una disciplina 

que, conforme han pasado los a¶os, ha tratado de apelar al jugador/a a 

trav®s de la capacidad de este ¼ltimo de decidir la direcci·n de la histo-

ria que se narra, de modificar la narrativa, o, al menos, del destino in-

mediato de los personajes. Situados en este punto, la posibilidad de in-

teracci·n pasar²a por un paso intermedio, por una llave, por una herra-

mienta que conecta al jugador/a con la consecuencia a la interacci·n: la 

mec§nica. 

La mec§nica no es otra cosa que una acci·n realizada por la jugadora/or 

que modifica la posici·n y caracter²sticas concretas de todos los objetos 

y/o entorno del videojuego en un momento preciso en el tiempo. Por 

poner el ejemplo m§s b§sico que podemos imaginar: en el videojuego 

Super Mario Bros. (Nintendo, 1985) tenemos la posibilidad de pulsar 

un bot·n y hacer que nuestro personaje salte. Esta ser²a la ñmec§nica 

de saltoò. La mec§nica de salto ser²a la que har²a que nuestra historia 

en el videojuego avanzara. Acudiendo al propio Arist·teles, tendr²amos 

planteamiento (Mario frente a un obst§culo), nudo (el dilema de inten-

tar saltarlo) y desenlace (Mario habiendo superado, o no, el obst§culo). 

Siento esta nuestra historia particular, el salto de Mario no ser²a otra 

cosa m§s que una peque¶a parte de la narrativa de este juego -com-

puesta, eso s², por una infinidad de saltos concatenados. Ninguna expe-

riencia de juego ser§ igual para cada jugador/a que se acerque al Super 

Mario Bros. porque la posibilidad de la interacci·n modificar§ cada ñju-

gadaò haci®ndola distinta. As², dentro de los videojuegos, las narrativas 

podr§n ser ñembebidasò, imbuidas dentro del videojuego, como los tex-

tos que leer§n los personajes o las cinem§ticas, o ñemergentesò, que se 

manifestar§n desde la experiencia del juego hacia el jugador despu®s de 

que este improvise dentro de las propias reglas del juego, esto es, des-

pu®s de usar las mec§nicas. Aunque en el caso del Super Mario Bros. 

la posibilidad de una narrativa emergente es escasa, no ocurre lo mismo 

con algunos videojuegos actuales del tipo ñmundo abiertoò. 



 

Como dec²amos, los videojuegos emplean acciones f²sicas muy senci-

llas (pulsar un bot·n, clickear un elemento en pantallaé) que se resuel-

ven en resultados m§s complejos. As², los procedimientos para realizar 

las acciones no se pueden entender sin ponerlos en relaci·n con las re-

glas del propio juego, que determinan el comportamiento del jugador. 

En el caso de los juegos de ñmundo abiertoò, la libertad para explorar 

un lore concreto -esto es, el conjunto de historias, datos, personajes o 

representaciones que conforman el universo representado en el juego y 

que le dan coherencia- es muy elevada. Ya no tendremos, tan solo, la 

posibilidad de saltar y saltar sino que nuestra capacidad de interacci·n 

se diversificar§ y, por extensi·n, la di®gesis -todo lo narrado- de este 

tipo de juegos, ser§ mucho m§s rica que en el caso de un juego b§sico, 

en su narrativa, de plataformas como el Super Mario Bros. 

Los videojuegos de mundo abierto o sandbox -ñareneroò, por c·mo se 

recuerda a los ni¶os que juegan dentro de una caja de arena en lo que 

ellas/os pueden entender como un espacio de aparente libre albedr²o- se 

caracterizan por el alto grado de libertad de que disfruta el jugador/a 

para completar las misiones o requisitos del juego. Por lo general, la 

narrativa de un juego tipo sandbox suele ser emergente, y los mundos 

te invitan a ser explorados. As² y todo, dentro de este tipo de juegos se 

pueden diferenciar los que son puramente mec§nicos -mapas masivos 

llenos de marcas que inspiran los afanes ñcompletistasò del jugador- u 

org§nicos. Estos ¼ltimos, m§s interesantes, est§n menos pautados y no 

existen tanto objetivos como una invitaci·n a ñdisfrutar de un viajeò. 

Un jugador/a, despojado de la mayor²a de puntos direccionales, se 

siente en la obligaci·n de vagar, de errar por su mundo a la espera de 

sorpresas. Por supuesto que, como indica V²ctor Navarro, la libertad de 

que disfruta el jugador/a no es tal, primero porque los juegos tiene l²-

mites f²sicos -los famosos ñbordes del mapaò- y segundo porque, siem-

pre, los videojuegos esconden la ideolog²a de sus propios desarrollado-

res (Navarro Remesal, 2016). Y justo aqu², es cuando queremos intro-

ducir al videojuego en cuesti·n que centra este estudio, el Red Dead 

Redemption II. 

En el m§s conocido como Red Dead II, nuestro personaje ser§ un fora-

jido, miembro de una banda de delincuentes, que vive en un ficticio y 



 

finisecular far west norteamericano, a mitad de camino entre dos siglos. 

Una de las novedades de este juego de Rockstar, secuela del Red Dead 

Redemption, es la existencia de un ñmarcador de honorò. Seg¼n la mo-

ralidad de las decisiones que tomes como jugador, este marcador se 

mover§ hacia el deshonor o el honor. Tu personaje, Arthur Morgan en 

el videojuego, tendr§ libertad tanto para insultar, golpear o disparar -

con la consecuente reacci·n de las fuerzas de orden p¼blico- como para 

saludar, ayudar, donar dinero a cualquier otro personaje que se encuen-

tre. Tal nivel de libertad se rompe cuando caemos en la cuenta de que, 

en determinadas zonas, como la reserva india, no es posible usar armas 

o que a determinados personajes, como es el caso de un fan§tico que 

hace proselitismo de la eugenesia, se le puede golpear sin que las auto-

ridades nos lo impidan. M§s all§ de que una ®tica personal nos diga que 

algunos personajes ñno merecen defensaò, hallazgos como estos nos 

hablan de un juego que tiene ideolog²a o, lo que es lo mismo, unos l²-

mites que, tambi®n, nos hablan de un discurso. El Red Dead II, como 

sandbox, como juego de ñmundo abiertoò, nos despliega un ingente 

mapa en el que, habitualmente, nos encontramos sorpresas. Un escena-

rio natural apabullante trasciende la propia historia del juego a tal punto 

de que parece que dichas monta¶as, dichos prados, nos invitan a ser 

habitados. La posibilidad de abandono es tal que, ante la posibilidad 

que nos ofrece el juego de pescar, acampar, cazaré de hacerlo, olvi-

dando un tanto las misiones principales del juego, un personaje aliado 

aparecer§ de la nada en el remoto paraje en que nos encontremos para 

recordarnos que tenemos misiones principales pendientes y que, si que-

remos, podemos retomarlas. La ideolog²a del juego, su discurso, es una 

invitaci·n a la errancia, al vagabundeo. Se fomenta un modo de jugar 

lento, un slow game, que, por su naturaleza, por su propio ritmo pau-

sado, resulta tremendamente anticl§sico. Definamos anticl§sico en el 

sentido de no comercial. Siendo un Triple A, el Red Dead Redemption 

II es un juego que, si escogemos ese camino, es capaz de ñvaciarò el 

relato para ofrecernos la perspectiva del tiempo transcurrido sin apenas 

sobresaltos. Es por esto que, en un mercado del videojuego donde el 

nivel de ventas marca el triunfo o fracaso de los producto m§s caros, 

introducir la posibilidad del vagabundeo al margen de las historias prin-

cipales m§s trepidantes y violentas resulta tremendamente arriesgado. 



 

FIGURA 1. abandono frente a un paraje natural en el Red Dead Redemption II. 

 

Fuente: Rockstar Games 

Arthur Morgan, como personaje deleuziano, que se conduce como un 

limpiaparabrisas, por obra y gracia de la decisi·n del propio jugador/a, 

nos lleva a entender el Red Dead II como un juego que, insistimos, por 

su anticlasicismo, por su tiempo otro de juego y por el discurso que 

yace tras todo ello, puede remitirnos a una suerte de ñmodernidadò, al 

modo del cine entendida, dentro de un videojuego de alto presupuesto 

y afanes comerciales. Pero, justo aqu², nos vemos en la necesidad de 

buscar alguna permeabilidad adicional entre los mundos del cine y del 

videojuego. 

El director, productor, guionista y escritor nortemaricano Gus Van 

Sant, conocido por el car§cter altamente independiente de su cine, cer-

cano a lo marginal pero que, en otras ocasiones, ha tocado lo muy co-

mercial con trabajos como El indomable Will Hunting (Good Will Hun-

ting, 1997) o Mi nombre es Harvey Milk (Milk, 2008), es un buen ejem-

plo de c·mo la supervivencia de la modernidad cinematogr§fica en el 

cine de finales del XX puede darse la mano perfectamente con la est®-

tica del videojuego.  



 

FIGURA 2. Fotograma del film Elephant (2003), de Gus Van Sant 

 

Fuente: Metro Film Company, Blue Relief 

Dos de sus films menos mainstream, Gerry (2002) y Elephant (2003), 

muestran a personajes que, literalmente, vagabundean por la pantalla. En 

el caso de la segunda, inspirada por el tr§gico suceso de la masacre de la 

escuela secundaria de Columbine, ocurrida el 20 de abril de 1999, acom-

pa¶aremos a una serie de j·venes que, dirigidos por un oculto demiurgo, 

deambulan por los pasillos de un ficticio instituto, trasunto, a todas luces, 

del de Columbine, en otra manifestaci·n del vagabundeo moderno que, 

ahora s², se da la mano con el videojuego por una puesta en escena que, 

al modo de muchos juegos de ñmundo abiertoò, como el propio Red Dead 

II, nos muestra al sujeto al que acompa¶amos de espaldas, en una visi·n 

en ñtercera personaò tan propia del mundo sandbox. 

5. DISCUSIčN 

Es un hecho que, en la mayor²a de facultades, el mundo del videojuego 

no solo est§ ausente de los programas sino que, en muchos casos, no es 

tomado en serio por la mayor²a de docentes. Si los ambientes universi-

tarios m§s carpetovet·nicos a¼n miran, al menos en lo que a la historia 

del arte se refiere, de soslayo a disciplinas como la fotograf²a, recela 

del cine o, incluso, creen f®rreamente en la superioridad del arte 



 

acad®mico-rom§ntico frente a los ñdesmanesò de todos los sobrinos de 

Duchamp postmodernos, huelga decir que todo el asunto de asociar los 

videojuegos a alguna asignatura no puede ser m§s que un mal chiste. 

La idea deleuziana sobre el ñvagabundeoò solo es una de las teor²as que, 

desde nuestro punto de vista, es posible trasvasar desde el mundo del 

cine a otras disciplinas -en este caso los videojuegos. El humilde prop·-

sito de este trabajo es presentar no ya una propuesta a gran escala sino, 

simplemente, una posible l²nea que pueda ser desplegada en un aula para 

hacer una aproximaci·n al mundo del videojuego de forma relativa-

mente seria aunque para ello, como hemos presentado anteriormente, 

hayamos tenido que acudir a Deleuze no ya como argumento de autori-

dad, que podr²a devenir falaz, porque hasta los sabios pueden acogerse 

a falsas creencias, sino como posible l²nea de investigaci·n dentro de un 

campo, el de los modernos estudios culturales, el de lo transmedi§tico, 

que si est§ hu®rfano hoy d²a, est§ lleno de posibilidades en el futuro. 

6. CONCLUSIONES 

Entre nuestras conclusiones, creemos probado que, por su impacto so-

ciocultural, por su relevancia econ·mica y por su potencialidad art²s-

tica, el videojuego, sacado de los §mbitos sociol·gicos, psicol·gicos o 

pedag·gicos, estudiado como artefacto ¼nico individualizado, como 

dispositivo, como obra de arte, tiene perfecta cabida en el Grado de 

Historia del Arte con un acercamiento que expanda los asuntos narra-

tol·gicos m§s all§ de la ludolog²a hasta la ñcultura comparadaò tal y 

como sucede con la literatura. 

Igualmente, la forma en que una idea concreta de la teor²a de Gilles 

Deleuze casa con el estudio te·rico de otro videojuego concreto, en este 

caso el Red Dead Redemption II, nos hace considerar que La imagen-

tiempo, el monogr§fico que Deleuze dedic· al cine de la modernidad, 

es una fuente posible de referencias a aplicar al mundo del juego digital. 

Por ¼ltimo, entendemos que las teor²as cinematogr§ficas, partiendo de 

la base de Deleuze que hemos estudiado, son las ideales para potenciar 

una posible docencia en videojuegos, productos nacidos en plena post-

modernidad y que son sensibles a ser estudiados dentro de este 



 

contexto, que abraza tambi®n a la modernidad de mitad del siglo XX, 

que se nutra de otros conceptos como lo ñcl§sicoò, en los estudios de 

David Bordwell, la ñatracci·nò, de Tom Gunning o la ñnarraci·n en el 

cineò de Andr® Gaudreault y Fran­ois Jost.  
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1. INTRODUCCIčN 

La continua renovaci·n e innovaci·n tecnol·gica en la que nos encon-

tramos inmersos debe ser tambi®n usada como banco de recursos, t®c-

nicas y herramientas no solo por parte de la investigaci·n hist·rico-ar-

queol·gica, sino tambi®n por la docencia acad®mica. De forma que los 

futuros profesionales de nuestra disciplina puedan explotar al m§ximo 

el potencial de las Humanidades Digitales (Delgado & Magdalena, 

2020). Estas han sido implementadas, aunque no de forma generali-

zada, como herramienta de an§lisis de las fuentes tradicionales, por 

ejemplo (Castro Garc²a & Rond§n Sevilla, 2023). Sin embargo, la ex-

tensi·n de equipamientos y sistemas, tradicionalmente reservado a 

otras disciplinas deja a las Humanidades Digitales en una nueva, y no 

tanto, coyuntura.  

Los ¼ltimos avances para la documentaci·n y digitalizaci·n tridimen-

sional, tanto con tecnolog²as novedosas como con sistemas mejorados 

y m§s accesibles, presentan un uso potencial para la caracterizaci·n y 

virtualizaci·n del patrimonio, mueble e inmueble, y especialmente para 

el que se encuentra en una situaci·n de vulnerabilidad, abandono o pe-

ligro de p®rdida.  

En nuestro entorno es frecuente encontrarnos con elementos patrimo-

niales, especialmente el patrimonio inmueble, en situaci·n de abandono 

y deterioro, adem§s de olvidados y mal documentados, desde el punto 



 

de vista hist·rico-arqueol·gico. Este tipo de t®cnicas de digitalizaci·n 

permiten la creaci·n de un modelo 3D de alta calidad absolutamente 

representativo del original, con la siguiente capacidad de an§lisis, estu-

dio y mensuraci·n en gabinete y laboratorio por parte del investigador. 

La Universidad como agente social y p¼blico debe estar comprometida 

en ofrecer a su alumnado las herramientas necesarias para la protecci·n 

de su patrimonio, su difusi·n y puesta en valor, como mecanismo esen-

cial para la cohesi·n social de las comunidades. 

1.1. EL PROYECTO MARCO: DESCRIPCIčN 

En gran medida, parte de los objetivos, la metodolog²a y los resultados 

que aqu² exponemos tienen su origen en el marco de actuaci·n de un 

Proyecto de Innovaci·n y Mejora Docente concedido y desarrollado en 

la Universidad de C§diz. Este proyecto titulado, De la fotogrametr²a al 

esc§ner l§ser terrestre: la virtualizaci·n y digitalizaci·n de calidad del 

patrimonio inmueble en vulnerabilidad64, nos ha dado el contexto de 

actuaci·n y aplicaci·n en el §mbito acad®mico, concretamente en dos 

cursos del Grado de Historia de la Facultad de Filosof²a y Letras de esta 

universidad. 

El proyecto ha sido aplicado en dos asignaturas del Grado de Historia, 

ñM®todos, T®cnicas y Recursos para la Investigaci·n Hist·ricaò y ñEl 

Mediterr§neo Antiguoò de tercero y cuarto curso, respectivamente. He-

mos considerado estas dos asignaturas id·neas para comprobar nuestra 

hip·tesis de partida, dado que corresponden a ciclos diferentes y que 

adem§s en una de ellas el n¼mero de alumnos/as es relativamente mayor 

que en la otra. 

El proyecto se divid²a en tres niveles de actuaci·n b§sicos, la contex-

tualizaci·n de la t®cnica desde una perspectiva te·rica en clase, el desa-

rrollo del trabajo de campo y su video-documentaci·n y el an§lisis de 

 
64 Proyecto concedido al Profesor L§zaro Lag·stena Barrios (catedr§tico del Ćrea de Historia 
Antigua), desarrollado junto a Jos® Antonio Calvillo Ardila (Ćrea de la Tecnolog²a de la Infor-
maci·n) y yo misma. Aprovechar esta nota para agradecer la participaci·n de los t®cnicos e 
investigadores de la Unidad de Geodetecci·n del Patrimonio (UCA), Manuel Ruiz Barroso y 
Aroa Plaza Blanco. As² como al Excmo. Ayuntamiento de Medina Sidonia que ha permitido 
hacer uso de los datos tomados en la Ermita del Cristo de La Sangre. 



 

la evaluaci·n del alumnado para comprobar el grado de conocimiento 

y de inter®s de esta metodolog²a. 

Por otro lado, insistiendo en que no se trata de din§micas habituales en 

el curr²culum acad®mico actual, pretend²amos comprobar la capacidad 

de compresi·n por parte del alumnado y, sobre todo, analizar si conci-

ben este acercamiento t®cnico como v§lido y potencialmente necesario 

para el desarrollo de su labor profesional una vez finalicen sus estudios 

de Grado.  

1.1. LA MODELIZACIčN 3D DEL PATRIMONIO: T£CNICAS Y EQUIPA-

MIENTO 

Tradicionalmente, la documentaci·n, digitalizaci·n y virtualizaci·n de 

los bienes patrimoniales se han ido realizando mediante t®cnicas foto-

gram®tricas. Sin embargo, en los ¼ltimos a¶os el avance de la tecnolo-

g²a LiDAR, en nuestro caso esc§ner l§ser terrestre, y su acercamiento a 

nuestra disciplina, ha permitido dar un aut®ntico salto cualitativo en la 

documentaci·n en tres dimensiones del patrimonio. Y con ello, todo el 

potencial en la creaci·n de modelos 3D muy fidedignos del bien patri-

monial en cuesti·n sea de una u otra naturaleza, desde arquitect·nico o 

escult·rico, y tambi®n paisaj²sticos desde su concepci·n m§s cultural.  

Cuando nos referimos a la modelizaci·n 3D hablamos de t®cnicas para 

la documentaci·n y virtualizaci·n (Marcos Gonz§lez, 2022). Ya hemos 

se¶alado las dos t®cnicas principales, la fotogrametr²a o restituci·n fo-

togram®trica y el uso de esc§neres l§ser. La fotogrametr²a consiste en 

la realizaci·n de m¼ltiples fotograf²as que permiten restituir el objeto 

en alta calidad para su estudio y mensuraci·n precisos. El LiDAR o 

esc§ner l§ser, por el contrario, consiste en la emisi·n de un pulso l§ser 

que permite medir la distancia entre el punto emitido y el objeto o su-

perficie, midiendo realmente el tiempo que tarda en llegar al objetivo y 

volver a ser captado por el sensor. El pulso l§ser puede llegar con uno 

o varios retornos, seg¼n las superficies con las que incide. El resultado 

final es la obtenci·n de coordenadas 3D de los puntos de m¼ltiples re-

tornos, es decir una nube de puntos tridimensional.  



 

El potencial de estas t®cnicas, a nuestro entender y seg¼n nuestra expe-

riencia (Calvillo Ardila et al., 2021; Ruiz Barroso et al., 2022; Ruiz 

Barroso & Calvillo Ardila, 2023), reside en la combinaci·n de ambas 

desde diferentes perspectivas, terrestres o superficiales y a®reas, para 

aumentar sustancialmente los datos que procesamos y que retribuir§n 

en la calidad del producto obtenido. Esta experimentaci·n pretende de-

mostrar el potencial del uso de t®cnicas, su adecuaci·n a la realidad 

digital en el que las Humanidades deben estar inmersas en la actualidad, 

y por consiguiente en que sean los futuros historiadores, en nuestro 

caso, los que tenga la formaci·n y capacitaci·n para manejar este equi-

pamiento y obtener modelos digitales 3D del Patrimonio que permita 

desarrollar estudios acordes con la realidad social, t®cnica y cient²fica 

en la que nos encontramos inmersos. 

En este sentido, la Universidad de C§diz, y m§s concretamente el La-

boratorio de Historia, adscrito al Instituto de Investigaci·n Vitivin²cola 

y Agroalimentaria (IVAGRO) est§ dotado con uno de los equipamien-

tos m§s completos, actualmente en crecimiento, para la documentaci·n 

y modelizaci·n 3D del Patrimonio: diferentes esc§neres l§ser terrestres, 

drones con sensores fotogram®tricos o drones con sensor LiDAR, entre 

otros sistemas de topograf²a de precisi·n, son los equipos de mayor in-

ter®s en esta l²nea emergente. Adem§s, todos los investigadores y t®c-

nicos que lo utilizan provienen de estudios human²sticos. Considera-

mos que la Universidad de C§diz se encuentra en la coyuntura adecuada 

para incorporar estas din§micas a la formaci·n acad®mica y es lo que 

en este trabajo hemos intentado exponer. Todo el equipamiento em-

pleado, por tanto, proviene de este laboratorio.  

Para la realizaci·n de fotogrametr²a hemos utilizado una c§mara colo-

cada en tr²pode y en p®rtiga a diferentes alturas para toda la documen-

taci·n del exterior del edificio. A su vez hemos realizado fotogrametr²a 

a®rea mediante dron, concretamente el equipo Mavic 2 Pro cuya c§mara 

tiene un sensor 1ôô CMOS, un objetivo FOV 77, obturador electr·nico 

8.1/8000 s, por se¶alar algunas especificaciones. En cuanto al esc§ner 

l§ser utilizado, en este caso tanto para el interior como exterior del edi-

ficio, ha sido el BLK 360 de la casa Leica, destaca por tener un alcance 



 

de hasta 60 m, mide 360.000 ptos/s, una precisi·n de 4 mm, adem§s de 

contar con c§mara con tecnolog²a HDR.  

FIGURA 1. Equipamiento empleado en el proceso metodol·gico 

 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos marcados en este trabajo tienen una doble perspectiva, 

hemos planteado unos fines m§s o menos generales a trav®s de un pro-

ceso o flujo de trabajo concreto que nos ha permitido conseguir unos 

objetivos tambi®n espec²ficos. Todo ello converge en una visi·n gene-

ral resumida en la siguiente idea: acercar y ofrecer al alumnado las t®c-

nicas de documentaci·n 3D del Patrimonio que estamos utilizando en 

nuestras investigaciones, pero que, sin embargo, consideramos est§n 

frecuentemente alejadas de los contenidos acad®micos actualmente.  

En este sentido si hablamos de objetivos generales de nuestra estrategia 

de trabajo resaltamos los siguientes: 

  



 

 Impulsar la aplicaci·n de las Humanidades Digitales como 

marco de estudio en las aulas. 

 Poner el foco en el Patrimonio vulnerable, en peligro de p®r-

dida o desaparici·n. Se trata de una realidad habitual en nues-

tro territorio. A todos se nos ocurren, por desgracia, un alto 

n¼mero de elementos patrimoniales en estado de abandono 

por diferentes circunstancias. Consideramos que esta metodo-

log²a no solo permitir§ la documentaci·n y modelizaci·n 3D 

de calidad, sino tambi®n preservar el bien patrimonial para su 

estudio y an§lisis desde diversas perspectivas. 

 Proponer un proceso de aprendizaje mixto, basado en una for-

maci·n en vivo, te·rica y pr§ctica, y tambi®n en un aprendi-

zaje online, mediante el uso de video-documentos que recreen 

la metodolog²a de campo y laboratorio. 

Si pasamos a los objetivos espec²ficos que plantemos en nuestro trabajo 

en relaci·n con la metodolog²a que hemos desarrollado y que se expone 

en el siguiente apartado tenemos que referenciar los siguientes:  

 Aportar unas primeras nociones te·ricas sobre esta metodolo-

g²a emergente en la investigaci·n y documentaci·n hist·rico-

arqueol·gica. Esto a trav®s principalmente de la combinaci·n 

de t®cnicas fotogram®tricas y esc§ner l§ser, desde una pers-

pectiva terrestre y tambi®n a®rea. 

 Explicar los conceptos que son la base para comprender las 

t®cnicas que empleamos. Nos referimos a las t®cnicas de do-

cumentaci·n, digitalizaci·n y modelizaci·n tridimensional del 

patrimonio, fotogrametr²a y esc§ner l§ser. Y especialmente al 

concepto de nube de puntos como ñproductoò modelable, tra-

table y que nos lleva a la virtualizaci·n y restituci·n final.  

 Acercamiento en clase mediante un caso pr§ctico de un bien 

patrimonial en peligro de desaparici·n, la Ermita de la Sangre 

(Medina Sidonia, C§diz): video-documentos sobre el montaje 

de los equipos, el desarrollo de la metodolog²a en campo y la 

adquisici·n de los datos, y el post-procesado y generaci·n de 

productos en laboratorio. 



 

 Pr§cticas aut·nomas en vivo con el equipamiento. Este obje-

tivo con la intenci·n de demostrar que, con la formaci·n ade-

cuada, pueden usar por s² mismos este equipamiento tradicio-

nalmente manejado solo por personal t®cnico.  

 Y la evaluaci·n de los contenidos a los alumnos/as, para com-

prender el grado de conocimiento y si aprecian el potencial de 

esta metodolog²a en su formaci·n profesional. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a implementada por tanto responde a la consecuci·n de 

un flujo de trabajo que nos permita conseguir los objetivos espec²ficos 

planteados y avanzar en los fines generales que hemos tratado en el 

aparatado anterior. De forma que la metodolog²a est§ dividida en cuatro 

niveles ordenados cronol·gicamente que a continuaci·n analizamos 

con m§s detalle. 

3.1. M£TODO Y T£CNICA EN CLASE 

El primer paso de esta metodolog²a consist²a en dar el marco b§sico de 

conocimiento de las t®cnicas en cuesti·n y de aplicaci·n en la que nos 

hemos centrado. En ambas asignaturas utilizamos el mismo tiempo, dos 

horas de clase. 

En esta clase distinguimos tres apartados principalmente: 

 La definici·n de las t®cnicas fotogram®tricas y de esc§ner l§-

ser 3D. Mostramos diversos equipos y enfatizamos la posibi-

lidad de trabajar con este equipamiento tanto desde una pers-

pectiva terrestre como a®rea. As² como del potencial de la 

combinaci·n de ambas. 

 A continuaci·n, definimos los resultados o productos que se 

obtienen, principalmente hablamos de la nube de puntos como 

formato b§sico para ser combinado y crear el modelo 3D que 

a su vez permite la restituci·n. 



 

 Por ¼ltimo, incidimos en el marco de aplicaci·n que nos in-

teresa en este caso, y por tanto definimos el Patrimonio en pe-

ligro de p®rdida o vulnerable y compartimos de forma abierta 

algunos ejemplos. 

3.2. EL CASO DE LA ERMITA DEL CRISTO DE LA SANGRE: TRABAJO DE 

CAMPO Y LABORATORIO VIDEO-DOCUMENTADO 

El segundo nivel de nuestro flujo metodol·gico, quiz§s el de mayor im-

portancia, consist²a en recrear toda la parte te·rica que hab²amos tratado 

en clase en un caso de estudio concreto, la Ermita de la Sangre de Me-

dina Sidonia (C§diz). La participaci·n del alumnado en este tipo de ac-

tividades suele resultar compleja, por las propias dificultades para salir 

de las aulas hasta el lugar o por el elevado n¼mero de alumnos/as que 

impide que puedan ser atendidos como la pr§ctica requiere. De forma 

que decidimos dividir esta aplicaci·n de las dos t®cnicas en trabajo de 

campo y trabajo de laboratorio y documentarlo mediante v²deos cortos 

y representativos de la labor desempe¶ada. Grabamos y dividimos m§s 

de 40 v²deos que luego fueron analizamos, tratado y maquetados en la 

aplicaci·n Kdnlive para mostrar el workflow sencillo, compresible y 

coherente. 

En el desarrollo del trabajo de campo dividimos los video-documentos 

en la l·gica de trabajo desarrollada, la aplicaci·n de una u otra t®cnica, 

en el exterior e interior del edificio, y desde una perspectiva terrestre, 

en altura o a®rea. 

 En primer lugar, se prepar· un v²deo de contexto, mostrando 

el estado actual de conservaci·n y abandono en el que se en-

cuentra la Ermita, tanto del exterior como en el interior. 

 Comenzamos con la realizaci·n de fotogrametr²a a®rea en el ex-

terior mediante dron. Incidiendo en la importancia en la coloca-

ci·n de dianas o puntos de control para la correcta georreferen-

cia de nuestro producto. Estos fueron medidos con GPS con co-

rrecci·n RTK, utilizado tambi®n en el resto de los niveles. 



 

 Fotogrametr²a terrestre a diferentes alturas, rodeando todo el 

edificio. Mediante el uso de tr²pode y p®rtigas se realiz· cien-

tos de fotograf²as del exterior de la Ermita. 

 Esc§ner l§ser terrestre a diferentes alturas, rodeando todo el 

edificio. Proceso similar al anterior, pero mediante escaneado. 

 En el interior, con espacios mucho m§s complicados desarrolla-

mos el escaneo l§ser, con multitud de estacionamiento para tomar 

datos de todos los espacios posibles y tambi®n a varias alturas. 

En laboratorio pasamos al procesado y tratamiento de todos los datos 

obtenidos con ambas t®cnicas: 

 Por un lado, procesamos conjuntamente todos los datos foto-

gram®tricos, tanto terrestres como a®reos. 

 Por otro lado, todos los datos del escaneo l§ser, tanto del inte-

rior como del exterior del edificio. Se realizaron 52 medicio-

nes o estacionamientos con esc§ner l§ser que fueron alienadas, 

es decir, unificadas para crear una ¼nica nube de puntos. 

 Con los productos ya obtenidos pasamos a la unificaci·n de la 

nube de puntos y a su tratamiento. Principalmente basado en 

la georreferenciaci·n mediante los puntos de control tomados 

y a la limpieza de elementos de distorsi·n como la vegetaci·n. 

 Finalmente, cuando la nube de puntos est§ totalmente tratada 

se crea el modelo 3D de alta calidad a partir del cual realizar 

todos los estudios y an§lisis que se consideren. 

Posteriormente todo es procedimiento video-documentado fue presen-

tado en clase, siguiendo el mismo orden cronol·gico que el desarrollado 

en campo y laboratorio hasta obtener el modelo final y el paso a la res-

tituci·n (L·pez-Menchero Bendicho & Grande, 2011). Cada uno de los 

pasos o niveles de nuestro workflow, dividido en v²deos individualiza-

dos, permitieron introducir conceptos, niveles de complejidad de la me-

todolog²a y clarificar en gran medida los contenidos tratadis en clase de 

forma m§s te·rica. 



 

FIGURA 2. Composici·n de fotogramas de algunos de los v²deo-documentos del workflow. 

 

FIGURA 2. Algunos de los productos obtenidos en el proceso metodol·gico 

 



 

De esta forma, representamos la realidad metodol·gica de este tipo de 

trabajos que desarrollamos habitualmente. Se trata de procesos din§mi-

cos, que hemos ensayado y experimentado previamente, con la que ob-

tenemos resultados muy positivos a partir de esta combinaci·n de t®c-

nicas para la modelizaci·n 3D del Patrimonio vulnerable, y lo m§s re-

levante, que es extrapolable a una gran variedad de casos de estudio. 

3.3. LA PRĆCTICA EN VIVO 

Consider§bamos, pese a la practicidad y eficiencia de los v²deos de do-

cumentaci·n de todo el flujo de trabajo, que era totalmente necesario 

un acercamiento al equipamiento. Sin duda, uno de nuestros principales 

objetivos ha sido el de demostrar que con la formaci·n adecuada es 

factible que utilice este tipo de equipos. Quiz§s es donde la formaci·n 

acad®mica del Grado de Historia presenta algunas limitaciones, en el 

contacto directo con equipamiento, hardware o software. 

En el marco de las actividades desarrolladas en la Semana de las Letras 

en la Universidad de C§diz, convocamos a los alumnos/as de ambas 

asignaturas a una actividad pr§ctica con uno de los equipos de esc§ner 

l§ser terrestre del Laboratorio de Historia. Desarrollamos la Actividad 

Escaneando la Facultad, donde pudieron directamente ver c·mo fun-

ciona el equipo y c·mo crear un modelo 3D preliminar de uno de los 

patios de la Facultad de Filosof²a y Letras. 

3.4. EVALUACIčN Y RETROALIMENTACIčN 

Por ¼ltimo, la evaluaci·n de todo el procedimiento metodol·gico deta-

llado. Consideramos que, dado que se tratan de din§micas poco habituales, 

donde los conceptos tratados, la metodolog²a, el equipamiento, los produc-

tos y formatos inform§ticos, dista de los contenidos acad®micos tradicio-

nales, es fundamental la retroalimentadas alumno-m®todo docente. 

Para ello hemos utilizamos la plataforma de formularios de Google 

(Google Form), se les facilit· el enlace del formulario a cada grupo. Es 

sencillo de utilizar, solo se requiere cuenta Gmail, todos han utilizado la 

de la Universidad. Las respuestas pueden ser presentadas gr§ficamente. 

Y permite realizar cuestiones con diferentes opciones a elegir o que 



 

puedan desarrollar la respuesta. Se plantearon dos cuestionarios iguales, 

pero independientes, con la intenci·n de comparar los resultados y de-

tectar si el nivel de formaci·n pod²a influir o no en sus respuestas. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

En este apartado mostramos, analizamos y discutimos los resultados 

obtenidos con este m®todo docente enfocado en el uso de t®cnicas de 

documentaci·n 3D para el estudio del Patrimonio vulnerable. Lo vamos 

a hacer exponiendo y discutiendo las respuestas aportadas por el alum-

nado de las dos asignaturas y recogidas en los formularios online de 

Google.  

El cuestionario estaba compuesto por preguntas concretas sobre el con-

tenido, valoraciones propias seg¼n sus experiencias y otras planteadas 

como propuestas. En total ocho cuestiones, se realizaron en clase y se 

abri· a debate. Las cuestiones fueron las siguientes:  

1. Valore el grado de dificultad que le ha supuesto esta parte de la 

asignatura. 

2. àHab²a tratado en alguna otra asignatura del Grado de Historia 

este tipo de herramienta? 

3. àCree que se trata de una herramienta ¼til para la documenta-

ci·n del patrimonio vulnerable? 

4. Como futuro/a historiador/a, àconsidera que es una herramienta 

que debemos y podemos usar nosotros mismos o por el contra-

rio debe usarla personal t®cnico? 

5. Adem§s de la documentaci·n 3D como producto de esta t®cnica 

àQu® otro recurso de inter®s considera que podemos obtener? 

6. Valore la Presentaci·n vista en clase como recurso did§ctico 

para comprender la t®cnica, su uso y su potencialidad. 

7. àSe le ocurre alg¼n bien patrimonial en vulnerabilidad donde 

aplicar esta metodolog²a vinculado al tema mar²timo? Escriba 

cu§l y d·nde se encuentra. 

8. àQu® sugerir²a como nuevas tem§ticas para pr·ximos cursos de 

Innovaci·n y Mejora Docente? 



 

Si nos detenemos en las respuestas y las comparaciones de estas entre 

los dos grupos extramos algunas resultados y concluciones de inter®s 

que nos ayudan como docentes saber d·nde nos encontramos, si este 

tipo de metodolog²as tienen cabida en la formaci·n universitaria y el 

punto desde el que el alumnado parte. 

Hemos insistido en este trabajo que estas din§micas con equipamiento 

t®cnico no es frecuente en el itinerario acad®mico y que, por tanto, a 

veces, se enfrentan a este tipo de pr§cticas con la premisa de que la 

dificultad ser§ alta. La primera de las cuestiones comprobar esta idea. 

GRĆFICO 1. Cuesti·n primera: supra, grupo de tercero, infra grupo de cuarto. 

  

  



 

Siguiendo esta misma idea, y con el objetivo de comprobar el potencial 

que el alumnado ve en este tipo de t®cnicas para su desarrollo profesio-

nal futuro, planteamos la cuesti·n n¼mero cuatro con los siguientes re-

sultados. 

GRĆFICO 2. Cuesti·n cuarta: supra, grupo de tercero, infra grupo de cuarto. 

 

 

Por otro lado, en relaci·n con las cuestiones m§s vinculadas con una 

sugerencia o aportaci·n. En el caso de la pregunta n¼mero siete donde 

se pide alg¼n caso concreto de aplicaci·n, las respuestas han se¶alado 

una variedad de elementos patrimoniales de nuestro entorno inmediato, 

principalmente de la ciudad de C§diz. Sin embargo, destacamos que la 

tipolog²a o naturaleza de las posibilidades que los alumnos/as de ambos 

grupos ofrecen es variada, por lo que extraemos que han percibido el 

potencial de la metodolog²a para elementos y fines diversos. 



 

Por ¼ltimo, la cuesti·n acerca de sugerencias tem§ticas que permita in-

troducir variantes en este tipo de proyectos docentes, las respuestas m§s 

habituales son tambi®n coincidentes y principalmente apuntan a dos l²-

neas: una vinculada a la aplicaci·n de esta metodolog²a de modeliza-

ci·n de digitalizaci·n del patrimonio, pero en §mbito subacu§tico; y 

otra con el desarrollo de m§s pr§cticas con el equipamiento y los soft-

wares de forma aut·noma y en vivo. 

6. CONCLUSIONES 

La documentaci·n 3D del Patrimonio, y en extensi·n la modelizaci·n 

y virtualizaci·n del mismo, consideramos que son l²neas emergentes y 

de amplio recorrido para los futuros profesionales. La din§mica de tra-

bajo aqu² presentada, y planteada desde un enfoque mixto, con una for-

maci·n presencial y activa y otra virtual, pero video-documentada en 

niveles, consideramos que permiten transmitir, y por tanto formar, a los 

actuales estudiantes.  

Hasta ah², y, en resumen, lo que est§ estrictamente relacionado con la 

creaci·n de unas estrategias docentes para su implementaci·n en el iti-

nerario acad®mico. Pero no podemos obviar la otra perspectiva de esta 

aplicaci·n que es el estudio de un tipo de patrimonio concreto, el vul-

nerable o en peligro de p®rdida donde este tipo de t®cnicas y metodolo-

g²as suponen una soluci·n precisa. 

En definitiva, consideramos que la metodolog²a propuesta, tanto el 

marco docente, como la elecci·n de las t®cnicas, han permito conseguir 

los objetivos propuestos: 

 Hemos podido acercar al alumnado del Grado Historia las ac-

tuales t®cnicas de documentaci·n 3D del Patrimonio 

 Se ha presentado de forma din§mica un flujo de trabajo mixto y 

extrapolable mediante la combinaci·n de t®cnicas no invasivas. 

 Hemos incidido en la importancia de la formaci·n, en este 

caso de los futuros historiadores, en las herramientas de las 

Humanidades Digitales. 



 

 En lo que respecta a la retroalimentaci·n aportada por el alum-

nado y sintetizada en los formularios de Google, concluimos 

en que no aprecian la dificultad t®cnica con la que a priori se 

etiqueta a los alumnos de las Humanidades, coinciden en ver 

el uso potencial de la metodolog²a y de los planes docentes al 

respecto y que a pesar de haber sondeado a alumnos de dife-

rentes ciclos las respuestas van en la misma l²nea.  
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1. INTRODUCCIčN 

Hemos asumido que la digitalizaci·n de la vida y, por ende, de la edu-

caci·n, es un proceso ineluctable, irreversible y deseable. As², la digi-

talizaci·n se ha convertido en el nuevo mantra de la concepci·n mo-

derna del progreso que augura la soluci·n de la mayor parte de nuestros 

problemas. Aceptamos acr²ticamente que no nos est§ permitido quedar 

atr§s en la carrera hacia una ñeconom²a digitalò, condici·n para seguir 

creciendo de manera sostenida y, seg¼n la corriente mayoritaria, soste-

nible, aunque hay evidencias cient²ficas que desmienten esta ¼ltima 

afirmaci·n65. La econom²a capitalista digital, a su vez, exige extender 

la revoluci·n digital al §mbito educativo. Se impone as² la idea de que 

el alumnado debe adquirir ñcompetencias digitalesò que sean ¼tiles para 

su futuro desempe¶o laboral, pero tambi®n, sobre todo, el 

 
65 Para sendos an§lisis del coste energ®tico y de materiales inherente al capitalismo digital 
que contradicen el optimismo tecnol·gico predominante subrayando su componente extracti-
vista, v®anse Jim®nez (2023) y Fern§ndez et al. (2022). 



 

convencimiento de que el proceso de aprendizaje debe depender cada 

vez m§s de la interacci·n con dispositivos digitales. 

En lo que sigue, mantenemos que la digitalizaci·n es contraproducente 

para la adquisici·n y mejora de ciertas capacidades o competencias, 

tanto generales como espec²ficas, que se formulan en la mayor²a de 

asignaturas del §mbito de las humanidades y las ciencias sociales. Un 

creciente volumen de investigaci·n cient²fica muestra que los efectos 

de los dispositivos digitales sobre la capacidad de mantener la atenci·n 

y la concentraci·n son cada vez m§s preocupantes y ello est§ incidiendo 

negativamente en las aptitudes para la comprensi·n lectora, el an§lisis 

de textos, tanto orales como escritos, y la capacidad de s²ntesis, argu-

mentaci·n y razonamiento cr²tico. Nuestra propuesta docente tiene 

como objetivo principal la recuperaci·n y la mejora de la atenci·n ne-

cesaria para adquirir y promover esas competencias. 

Puesto que este trabajo se plantea como una propuesta te·rica, modifi-

caremos ligeramente la estructura organizativa de su contenido, por el 

bien de la coherencia discursiva. As², planteamos primero una reflexi·n 

sobre los objetivos docentes, que apoyamos con argumentos y datos, 

para posteriormente hacer un dise¶o metodol·gico m§s espec²fico y 

acabar con algunas reflexiones y conclusiones. 

2. LOS OBJETIVOS DOCENTES 

2.1. POR QU£ ES IMPORTANTE QUE LA LECTURA SEA UN OBJETIVO DO-

CENTE 

Aunque para el estudio de cualquier disciplina la comprensi·n lectora 

y la capacidad de razonamiento y argumentaci·n cr²tica son necesarias, 

en el §mbito de las humanidades y las ciencias sociales son, por razones 

obvias, imprescindibles. Ser²a un error, no obstante, considerarlas como 

un logro permanente. Es decir, aunque todos podemos decir que hemos 

aprendido a leer en un momento determinado de nuestras vidas, la lec-

tura en profundidad, atenta y comprensiva, la s²ntesis a partir de lo le²do 

y el debate cr²tico basado en ella, son capacidades que se desarrollan 

lentamente a lo largo de toda una vida. El estudiante de historia, 



 

filosof²a, sociolog²a o econom²a no puede aprender sin leer adecuada-

mente, pero tampoco podr§ desempe¶arse profesionalmente sin leer. 

Por esta raz·n los objetivos docentes de cada materia descansan nece-

sariamente en la presunci·n de que el estudiante va a leer de manera 

continuada durante todo su proceso formativo. Pero en la era digital 

esta suposici·n resulta ingenua: existen f·rmulas y ñatajosò para su-

perar las asignaturas evitando la lectura y existen docentes que toleran 

e incluso muestran y promueven esos atajos a los estudiantes. 

Puede por tanto parecer extra¶o que la definici·n de nuestros objetivos 

sea tan simple como conseguir que los estudiantes lean y escuchen ade-

cuadamente. M§s concretamente, consiste en lograr que entiendan lo 

que leen y lo que escuchan, que sean capaces de pensar sobre ello y 

transmitirlo a otros con claridad, con el fin de elaborar, adem§s, una 

argumentaci·n razonada sobre aquello de lo que se trata. Pero estos ob-

jetivos no suenan tan extra¶os si tenemos en cuenta que leer y escuchar 

con atenci·n es algo cada vez m§s complicado en el avasallador y ace-

lerado mundo digitalizado. Por tanto, es razonable pensar que en un 

mundo en el que cada vez se lee y se escucha menos, de manera m§s 

fragmentada y durante menos tiempo, expandir el dominio de la digita-

lizaci·n a costa del tiempo para leer y escuchar atentamente traer§ con-

sigo un mayor deterioro de las capacidades asociadas al acto mismo de 

leer, comprender y argumentar. 

2.2. DOS PREMISAS BĆSICAS (Y CUESTIONABLES) DE LA DIGITALIZACIčN 

Una premisa fundamental que subyace a la revoluci·n digital en el §m-

bito educativo es que el aprendizaje saldr§ necesariamente beneficiado 

si transformamos las maneras tradicionales de ense¶ar con la incorpora-

ci·n de metodolog²as docentes que aprovechen todo el potencial de las 

nuevas tecnolog²as. Pero hay tambi®n una segunda premisa, rara vez 

formulada expl²citamente, que aceptamos con cierto fatalismo. Se trata 

de la creencia en que los contenidos, los materiales y los m®todos de 

ense¶anza han de transformarse radicalmente porque los (mal llamados) 

ñnativos digitalesò han perdido la capacidad de mantener la atenci·n en 

un discurso oral y escrito complejo durante un tiempo prolongado. La 

cuesti·n crucial aqu² es que, incluso aceptando que la evidencia 



 

emp²rica confirma este hecho, de ello no deber²amos extraer necesaria-

mente la conclusi·n de que tenemos que adaptar la ense¶anza a la ñcon-

dici·n digital naturalò de los estudiantes y abandonar definitivamente el 

empe¶o por que aumenten el tiempo de dedicaci·n a la lectura. 

Lo cierto es que no solemos ahondar en las causas de esta supuesta in-

capacidad. Antes bien, muchos docentes la consideran como algo 

ineluctable e irreversible y en consecuencia reducen la carga de es-

fuerzo lector del alumnado asumiendo la digitalizaci·n como v²a de es-

cape, simplificando contenidos, sustituyendo materiales complejos y 

dise¶ando pruebas de evaluaci·n m§s sencillas y asequibles. Con fre-

cuencia, se aduce que se han observado mejoras sensibles en los resul-

tados de las pruebas de evaluaci·n tras realizar esos cambios. Pero estas 

mejoras no pueden medirse de la misma forma en todas las materias, 

del mismo modo que no todas las capacidades o competencias admiten 

una evaluaci·n cuantitativa. En otros t®rminos, hay disciplinas y capa-

cidades que plantean problemas de aprendizaje que no pueden resol-

verse mediante la digitalizaci·n, puesto que esta muestra dos inconve-

nientes principales: afecta negativamente a la capacidad de atenci·n del 

estudiante y la mayor parte de las veces se concibe como un atajo para 

eludir el necesario esfuerzo intelectual que el logro de esas competen-

cias exige. Es relativamente f§cil autoenga¶arse con respecto a los re-

sultados si previamente hemos rebajado, consciente o inconsciente-

mente, los niveles de exigencia, especialmente en lo que se refiere a 

ciertas competencias como las de comprensi·n de textos, s²ntesis y an§-

lisis cr²tico de discursos complejos. 

Estas capacidades se postulan como competencias que deben alcan-

zarse o mejorarse en la totalidad de asignaturas del §mbito de las hu-

manidades y las ciencias sociales. Pero resulta parad·jico que, mientras 

se proclaman a los cuatro vientos como competencias generales que los 

estudiantes deben adquirir, se les exime tambi®n, mediante la digitali-

zaci·n, del esfuerzo en aquello que constituye la base para su perfec-

cionamiento: la lectura atenta y en profundidad, el an§lisis de textos y 

la elaboraci·n de un discurso propio para sintetizar, exponer y debatir 

su contenido. En este sentido, podemos establecer una preocupante ana-

log²a con un imaginario aprendiz de alba¶il al que exigi®ramos poseer 



 

la capacidad de levantar s·lidos muros sin antes haber confirmado que 

sabe c·mo elaborar la mezcla del mortero. àNo ser§ altamente probable 

que sus muros se tambaleen? 

2.3. LA P£RDIDA DE LA ATENCIčN: àES INEVITABLE? 

Los nativos digitales no son los ¼nicos que tienen problemas de aten-

ci·n y concentraci·n para realizar tareas intelectuales. Se trata de un 

fen·meno transversal que afecta a individuos de todas las generaciones. 

Son cada vez m§s los profesores universitarios, periodistas, escritores, 

etc. que manifiestan un paulatino declive de su capacidad para mantener 

la atenci·n, aunque perjudica m§s a los adolescentes que han tenido un 

estrecho contacto con las pantallas desde edades tempranas, puesto que 

ello afecta a su desarrollo cognitivo. La cuesti·n crucial, pues, es si las 

iniciativas de innovaci·n docente deben adaptarse a la p®rdida de aten-

ci·n generalizada emprendiendo una carrera desbocada por captar lo 

poco que de ella queda disponible o m§s bien tratar de ense¶ar a con-

servarla y cultivarla. 

Ante todo, es necesario ser conscientes de que la educaci·n se enfrenta 

aqu² a un alarmante c²rculo vicioso: los problemas de comprensi·n del 

discurso est§n causados por un creciente d®ficit de atenci·n y concen-

traci·n, motivado a su vez por los largos periodos de tiempo que pasa-

mos ante las pantallas, pendientes de las redes sociales y las diferentes 

aplicaciones que condicionan nuestra existencia (Desmurget, 2020 y 

2024; Hari, 2023). Por tanto, sustituir los textos escritos con materiales 

digitales que, supuestamente, permitir§n la adquisici·n de esas compe-

tencias cuyo logro requiere mantener o recuperar la atenci·n, es un con-

trasentido y una forma poco sutil de autoenga¶o. Si alentamos el uso 

como herramientas de aprendizaje de los dispositivos que nos distraen 

y nos alejan cada vez m§s del que deber²a ser nuestro principal foco de 

atenci·n, àno seguiremos inmersos en el c²rculo vicioso del que hay que 

salir? Pues es durante el proceso mismo de lectura atenta, sosegada y 

continuada, ese proceso que se ve amenazado por la exigencia de ince-

sante atenci·n por parte de los dispositivos digitales, cuando se sientan 

las bases para el desarrollo de las capacidades de comprensi·n lectora 

y an§lisis cr²tico. La sustituci·n del esfuerzo lector por el atajo del v²deo 



 

breve y el material digital interactivo y ñdin§micoò significa privar a 

nuestro incipiente alba¶il del conocimiento necesario para usar el mor-

tero y condenarle, por tanto, a que el muro que construya finalmente se 

derrumbe. 

La hip·tesis de que los problemas de atenci·n y concentraci·n en tareas 

intelectuales guardan relaci·n con el creciente uso de las pantallas se co-

rrobora cada vez m§s en la literatura cient²fica. No es el ¼nico factor, 

evidentemente, pero es posible que sea el m§s relevante y, adem§s, inter-

acciona con otros. Hari (2023) ha se¶alado doce factores que afectan ne-

gativamente a la atenci·n en la era digital. Entre ellos, nos interesa des-

tacar ñel aumento de la velocidad, la alternancia y el filtradoò, ñla muti-

laci·n de nuestros estados de flujoò y ñel desplome de la lectura soste-

nidaò. El primer factor se refiere al tiempo cada vez m§s escaso que de-

dicamos a los diferentes temas, los ñsaltosò de un lado a otro cuando na-

vegamos por internet y las dificultades para filtrar la informaci·n que 

recibimos. Nuestros cerebros est§n continuamente sometidos a un bom-

bardeo de est²mulos y tenemos que dedicar un esfuerzo cada vez mayor 

para protegernos de las distracciones. Como consecuencia de ese es-

fuerzo, nuestro tiempo de atenci·n se reduce y se fragmenta de manera 

acelerada en los ¼ltimos a¶os (Lorenz-Spreen et al., 2019). 

El segundo factor tiene que ver con los obst§culos cada vez m§s nume-

rosos que nuestros cerebros encuentran para alcanzar un estado de con-

centraci·n que favorezca el desarrollo de las tareas intelectuales y los 

procesos creativos. Los denominados ñestados de flujoò no solo son 

imprescindibles para concentrarnos en la realizaci·n de tareas, sino que 

tambi®n son decisivos en lo que concierne a la motivaci·n para empren-

derlas y el bienestar que nos procura aquello que hacemos. En otras 

palabras, cuando somos capaces de entrar habitualmente en un estado 

de flujo no solo somos m§s productivos, sino que nos sentimos mejor. 

Como afirma Hari, 

todos podemos elegir entre dos fuerzas profundas: la fragmentaci·n o 

el flujo. La fragmentaci·n nos vuelve m§s peque¶os, m§s superficiales, 

m§s enfadados. El flujo nos vuelve m§s grandes, m§s profundos, m§s 

calmados. La fragmentaci·n nos encoge. El flujo nos expande. (Hari, 

2023, p. 50). 



 

El tercer factor que nos interesa subrayar es el desplome de la lectura 

sostenida. La lectura de libros constituye una experiencia de flujo para-

digm§tica, porque requiere una inmersi·n profunda y continuada. Las 

dificultades crecientes que experimentamos para leer atentamente se de-

ben, principalmente, a los dos factores antes mencionados, el aumento 

de la velocidad, la alternancia y el filtrado, por una parte, y el resque-

brajamiento de los estados de flujo, por otra. Aqu² puede verse con cla-

ridad c·mo existe una realimentaci·n con efectos altamente contrapro-

ducentes: cuanto menos tiempo dedicamos a la lectura sosegada, m§s 

sensibles somos a las distorsiones generadas por los dispositivos digita-

les que nos interrumpen y nos impiden leer con serenidad y de manera 

atenta. Caemos as² en el error de creer que seguimos dedicando tiempo 

a la lectura cuando leemos en las pantallas, pero en realidad dedicamos 

un tiempo cada vez m§s fraccionado a saltar de un contenido digital a 

otro. Lo que hacemos con las pantallas no es por tanto verdadera ñlec-

turaò ðen el sentido de una experiencia inmersiva y reflexivað sino 

solamente un recorrido por diferentes contenidos cuya calidad, con fre-

cuencia, no evaluamos adecuadamente con antelaci·n. Sustituimos pau-

latinamente la lectura de libros en papel por esas lecturas cada vez m§s 

fragmentadas y parciales, poco sistem§ticas, y de las cuales apenas rete-

nemos algo s·lido; lecturas que, por otro lado, est§n m§s expuestas a la 

probabilidad de ser interrumpidas por notificaciones, mensajes o, sim-

plemente, la tentaci·n de echar un vistazo a nuestras interacciones en las 

redes sociales. De ah² que sea necesario reivindicar el acto de la lectura 

en papel, alejada de las pantallas, como una aut®ntica revoluci·n del co-

nocimiento en la era de internet (Desmurget, 2024). 

A los tres factores mencionados Hari a¶ade otros como el estr®s laboral, 

el cansancio f²sico, las dietas inadecuadas o la falta de ejercicio66. Pero, 

como dec²amos antes, estos factores est§n vinculados a las conductas 

adictivas asociadas al empleo de dispositivos digitales. El hecho de 

 
66 Por ejemplo, se ha demostrado que mantener h§bitos saludables de sue¶o es crucial para 
consolidar los procesos de aprendizaje (Dumay, 2016) y que el uso de pantallas, a su vez, 
est§ ligado a una peor calidad del sue¶o. 



 

estar permanentemente conectados est§ correlacionado en muchos ca-

sos con estos factores adicionales, agravando sus consecuencias.  

Una raz·n por la que hemos prestado escasa atenci·n a estos fen·menos 

tiene que ver con la muy cuestionable creencia en que la tecnolog²a es 

ñneutralò en s² misma y que los perjuicios que puede generar dependen 

solamente del uso que hagamos de ella (Almaz§n, 2021, pp. 89-119). 

La persistencia de este lugar com¼n en el imaginario colectivo resulta 

sorprendente si tenemos en cuenta que Marshall McLuhan ya mostr· su 

inconsistencia en el §mbito de la comunicaci·n de masas ðcon la tele-

visi·n en menteð al sentenciar que ñel medio es el mensajeò 

(McLuhan, 1964, p. 23). El corolario de la idea de la neutralidad de la 

t®cnica es que los individuos somos los ¼nicos responsables de su utili-

zaci·n m§s o menos adecuada y que, por tanto, podemos formarnos 

para hacer un uso razonable y mesurado de las tecnolog²as digitales. 

Pero no deber²amos olvidar que los problemas de atenci·n que generan 

estas tecnolog²as est§n dificultando la posibilidad misma de esa forma-

ci·n al normalizar la presencia ubicua de los dispositivos digitales. 

Por otro lado, y en relaci·n con lo anterior, Hari se¶ala otro factor im-

portante que no deber²amos pasar por alto: el hecho de que muchas 

aplicaciones digitales han sido desarrolladas por sus creadores con el 

¼nico objetivo de absorber nuestra atenci·n, puesto que ello les permite 

ganar cantidades crecientes de dinero. Esto puede comprobarse, por 

ejemplo, explorando los sofisticados mecanismos psicol·gicos que las 

redes sociales han desplegado para aumentar su influencia y asegurarse 

de que sus usuarios mantienen sus cabezas ocupadas no solo con el 

ñcontenidoò que ofrecen, sino con las expectativas de interacci·n. Re-

sulta as² cada vez m§s complicado promover ese ñuso responsableò que 

hemos mencionado, puesto que pocas personas est§n dispuestas a reco-

nocer que no emplean responsablemente las pantallas y mantendr§n que 

el abuso o la conducta adictiva es algo que siempre afecta a otros. Lo 

que nos lleva a concluir que, efectivamente, la tecnolog²a no es tan neu-

tral como se nos dice, sino que conforma y predispone nuestras estruc-

turas ps²quicas de manera decisiva para que no seamos conscientes de 

que nuestra atenci·n se est§ deteriorando. Esto, por otra parte, es algo 

que saben bien los desarrolladores de aplicaciones, programas y redes 



 

sociales que evitan que sus hijos mantengan un contacto estrecho con 

las pantallas y que, en consecuencia, eligen para ellos opciones educa-

tivas que no recurren a los dispositivos digitales (McNamee, 2019, pp. 

146-147; Seymour, 2019, pp. 26-27; Ong, 2017). 

As² pues, en ese creciente volumen de investigaci·n cient²fica se acu-

mula cada vez m§s la evidencia de que, mientras algunas capacidades 

parecen salir beneficiadas, otras, como las que requieren fundamental-

mente las materias del §mbito de las humanidades y las ciencias socia-

les ðlas ya mencionadas comprensi·n lectora, memorizaci·n reflexiva 

y elaboraci·n de argumentos complejosð, no solo no mejoran, sino 

que, incluso, se vienen desplomando a lo largo de los ¼ltimos a¶os. La 

pobreza de recursos ling¿²sticos y de asimilaci·n de contenidos va a 

m§s y la digitalizaci·n de la vida parece ser uno de los principales fac-

tores responsables de esta transformaci·n. Por tanto, extender una de 

las causas del problema al §mbito educativo no parece que sirva para 

corregir este rumbo. As² pues, el sentido de la digitalizaci·n educativa 

debe ser repensado partiendo de la confirmaci·n de que existen l²mites 

a lo que podemos y debemos hacer con las tecnolog²as digitales, y el 

primer paso imprescindible en esa tarea es definir muy claramente los 

objetivos docentes junto con los instrumentos metodol·gicos necesa-

rios para alcanzarlos. 

3. LA METODOLOGĉA PARA LEER MĆS Y MEJOR 

3.1. LA METODOLOGĉA Y LOS OBJETIVOS 

La metodolog²a siempre debe estar al servicio de los objetivos docentes 

y no convertirse en un objetivo en s² misma. Los objetivos, a su vez, 

deben ser planteados no solo como un conjunto de conocimientos que 

los estudiantes deben adquirir, sino que han de formularse como parte 

de un proceso de aprendizaje m§s amplio. Es decir, debemos intentar 

que entre nuestros objetivos se incluya el inter®s en seguir aprendiendo 

y la adquisici·n de una estructura conceptual y de destrezas que facilite 

el aprendizaje futuro de nuestros estudiantes (Svinivki y McKeachie, 

2011, p. 12). Por esta raz·n, la adquisici·n del h§bito lector y de t®cni-

cas de lectura eficaz y aut·noma se perfila como un objetivo 



 

fundamental en s² mismo, m§s all§ de los contenidos espec²ficos que 

queramos incluir en nuestra programaci·n de la asignatura. 

Asimismo, cambiar de metodolog²a no deber²a ser un problema si la 

que hemos decidido seguir no sirve al logro de los objetivos docentes 

previamente estipulados. Si nuestro objetivo fundamental es que los es-

tudiantes mejoren sus aptitudes como lectores y oyentes, as² como que 

consoliden un h§bito lector, la metodolog²a tiene que estar orientada a 

que dediquen la mayor parte del tiempo de trabajo a leer y escuchar de 

manera atenta, continuada y eficiente. Y, como requisito b§sico, la me-

todolog²a que adoptemos tendr§ que asegurarse de que facilita al estu-

diante la tarea de la lectura y la escucha proporcion§ndole las herra-

mientas para abordarla. El primer paso en ese sentido es asegurarnos de 

que el uso de herramientas digitales queda supeditado al logro de ese 

objetivo tan amenazado, precisamente, por el uso y el abuso de herra-

mientas digitales. En otras palabras, la digitalizaci·n, en s² misma, no 

es un objetivo docente, ni puede serlo. Antes bien, debe contemplarse 

como un heterog®neo conjunto de recursos que han de usarse con cau-

tela para evitar resultados contraproducentes. 

Esto no significa que propongamos un rechazo a la totalidad de propues-

tas metodol·gicas innovadoras. M§s bien se trata de abrir un debate en 

torno a qu® hemos dado en considerar ñinnovaci·n docenteò a lo largo 

de estos ¼ltimos a¶os y a distinguir esta de la digitalizaci·n como fin 

¼ltimo a perseguir. En realidad, muchas de las iniciativas de innovaci·n 

docente que se han puesto en pr§ctica hasta la fecha han consistido en la 

introducci·n de recursos y actividades basados ¼nicamente en el empleo 

de herramientas digitales, sin considerar la totalidad de sus efectos ni, 

en muchos casos, si contribuyen al logro de los objetivos planteados. 

Pero estas son cuestiones en las que, por razones de espacio, no vamos 

a detenernos. Por el momento, es suficiente con insistir en que no todas 

las metodolog²as docentes son igualmente apropiadas para todas las dis-

ciplinas acad®micas. Los entusiastas de las diferentes metodolog²as, as² 

como los incondicionales devotos de la digitalizaci·n, tratar§n de ha-

cernos creer que todas las materias de estudio pueden ser adaptadas a 

cualquier metodolog²a y que deben adaptarse a la digitalizaci·n porque 

ese es el destino de los tiempos que corren. Pero esto contradice nuestro 



 

punto de partida: que la formulaci·n de los objetivos docentes ðmuy 

diferentes para cada materiað debe anteceder a la adopci·n de una me-

todolog²a espec²fica. Tambi®n contradice otra idea antes esbozada: que 

determinados objetivos docentes se alcanzan mediante la pr§ctica con-

tinuada en el tiempo de la lectura atenta y reflexiva y son, por tanto, 

inseparables del perfeccionamiento de determinadas capacidades o 

competencias. 

Algunas metodolog²as, pues, ser§n m§s adecuadas que otras depen-

diendo de los objetivos inicialmente estipulados. Si pretendemos que 

los estudiantes trabajen las capacidades de lectura y escucha compren-

sivas, y la atenci·n y concentraci·n necesarias para desarrollar estas se 

ven afectadas negativamente por el uso excesivo de pantallas, el prota-

gonismo de estas debe reducirse al m§ximo. Si este es un requisito pre-

vio para la elecci·n de nuestra metodolog²a, ello conllevar§ prohibir el 

uso de dispositivos digitales en el aula (o reducirlo a momentos muy 

puntuales en los que sea necesario realizar alg¼n cuestionario o prueba 

de evaluaci·n formativa). La anotaci·n de apuntes, cuando proceda, se 

realizar§ escribiendo a mano para evitar distracciones y aprovechar las 

ventajas cognitivas que conlleva frente a la escritura en dispositivos 

port§tiles. Asimismo, para favorecer la capacidad de concentraci·n, se 

fomentar§ al m§ximo la lectura en papel fuera del aula, mostrando evi-

dencias emp²ricas de los beneficios que ofrece frente a la lectura en 

dispositivos digitales (Delgado et al., 2018; Mangen et al., 2019). 

3.2. EL PAPEL SUBSIDIARIO DE ALGUNAS HERRAMIENTAS 

Para incentivar la lectura y la escucha atentas, puede resultar de gran 

ayuda la realizaci·n de breves v²deos o, preferiblemente, podcasts. El 

podcast puede ser una excelente herramienta para mejorar las capacida-

des de comprensi·n y an§lisis de los discursos orales, pero no debemos 

olvidar que el lenguaje de los podcasts y v²deos, en general, suele ser 

m§s reducido y pobre que el de los textos escritos. Adem§s, la lectura 

estimula en mayor medida la imaginaci·n y sigue siendo el mejor medio 

para la exposici·n detallada y la explicaci·n de conceptos abstractos. No 

obstante, el podcast supera a la clase magistral en lo relativo a su dispo-

nibilidad (puede escucharse en cualquier momento y lugar y tantas veces 



 

como se desee), aunque tiene como inconveniente frente a aquella que 

no permite la interacci·n directa con el profesor y los dem§s compa¶eros. 

Por tanto, salvo casos puntuales, el podcast deber²a servir solamente 

como apoyo o introducci·n a la lectura de textos, nunca sustituirla. 

3.3. EL APRENDIZAJE INVERTIDO COMO METODOLOGĉA PARA FOMENTAR 

LA LECTURA 

Por otro lado, puesto que otra capacidad importante que queremos im-

pulsar es la autonom²a del estudiante para emprender la lectura de tex-

tos fundamentales, una metodolog²a basada en el modelo de aprendi-

zaje invertido puede sernos de utilidad, siempre y cuando se cumplan 

varios requisitos. 

El primero de ellos es que el tama¶o de los grupos posibilite el desarro-

llo adecuado de actividades en el aula basadas en la lectura y escucha 

reflexiva de textos, el debate de ideas y la redacci·n de textos. Apenas 

vamos a poder llevar a cabo con ®xito un modelo de aprendizaje inver-

tido si los estudiantes no pueden interactuar en el aula debidamente. 

Un segundo requisito es que el estudiante conozca y asimile los proble-

mas asociados a un exceso de exposici·n a las pantallas. Debemos de-

dicar un tiempo a proporcionar a los estudiantes un conocimiento, aun-

que sea m²nimo, de los resultados de la investigaci·n al respecto con el 

fin de que adquieran conciencia de que un trabajo personal continuado 

y alejado de las pantallas es una parte fundamental en el desarrollo de 

su aprendizaje. Habremos de incidir en la idea fundamental de que el 

aprendizaje es un proceso personal que requiere transitar por una serie 

de etapas, as² como un esfuerzo individual permanente. Es muy conve-

niente adem§s que el alumnado comprenda que la motivaci·n para el 

aprendizaje es realmente una disposici·n psicol·gica que se desarrolla 

a medida que se realiza un trabajo constante sobre los textos y que crece 

exponencialmente cuando se la alimenta con el trabajo diario y se ob-

servan avances. Por ello, es tarea del docente estimular la motivaci·n 

del estudiante explicitando claramente los objetivos desde el inicio y 

facilitando la comprensi·n de los textos mediante actividades adecua-

das que aumenten la autoeficacia del alumno, es decir, la percepci·n 



 

que el estudiante tiene de su capacidad para lograr los objetivos (Ruiz 

Mart²n, 2020, pp. 166-167). 

La tercera condici·n es que los materiales de estudio no consistan ex-

clusivamente en breves v²deos interactivos, tal y como dan por supuesto 

determinadas concepciones muy limitadas del aula invertida. Como 

materiales de estudio deben prevalecer las lecturas y, por supuesto, las 

clases magistrales (aunque no excesivamente largas) con la toma de 

apuntes (escribiendo breves anotaciones a mano, como ya se ha men-

cionado anteriormente). Las clases magistrales deben destinar una parte 

de su tiempo a la interacci·n cara a cara, y evitar las actividades de 

evaluaci·n formativa posteriores a trav®s de pantallas. Con este proce-

dimiento ñtradicionalò se evitan distracciones y se entrenan aptitudes 

que sirven para mejorar los niveles de atenci·n y concentraci·n. 

En cuarto lugar, el estudiante debe conocer y poner en pr§ctica t®cnicas 

apropiadas para el estudio aut·nomo con el objetivo de adquirir las ca-

pacidades que venimos mencionando sin necesidad de recurrir a atajos 

digitales que crean una falsa sensaci·n de haber logrado los objetivos 

propuestos inicialmente. Por ejemplo, ñverò un v²deo de cinco minutos 

sobre la Gran Depresi·n no implica saber todo lo que el estudiante de-

ber²a saber sobre la Gran Depresi·n. Por esta raz·n, el v²deo y el pod-

cast podr§n utilizarse fuera del aula como refuerzo de las clases magis-

trales y como elementos facilitadores de la lectura. 

Por ¼ltimo, la evaluaci·n debe dise¶arse para que sea presencial, resal-

tando la importancia de las pruebas orales ðotra raz·n m§s para insistir 

en la necesidad de limitar el n¼mero de estudiantes en el aulað y mi-

nimizando el peso relativo de otras pruebas que, como los ex§menes de 

respuesta de opci·n m¼ltiple, son poco representativas del logro de las 

capacidades que se persiguen como objetivo. Los cuestionarios pueden 

funcionar puntualmente como herramientas para la evaluaci·n forma-

tiva en el aula o como mecanismos de iniciaci·n a otras actividades m§s 

reflexivas, como los debates. Pero no nos permitir§n evaluar capacida-

des como la comprensi·n lectora o la expresi·n escrita y oral. 

  



 

4. EL DEBATE SOBRE LA DIGITALIZACIčN Y LA 

LECTURA 

Hemos mantenido aqu² que la eficacia de la digitalizaci·n ha de ser 

cuestionada, especialmente en el §mbito de las humanidades y las cien-

cias sociales. La formulaci·n de los objetivos y el dise¶o metodol·gico 

de las diferentes asignaturas deber²a realizarse atendiendo al creciente 

problema de la p®rdida de atenci·n, proporcionando al estudiante he-

rramientas que le permitan ser consciente de los problemas asociados a 

las tecnolog²as digitales, sin sustituir el esfuerzo intelectual necesario 

en toda pr§ctica de aprendizaje por ñatajosò. 

En contra de lo aqu² expuesto, puede aducirse que leer y escuchar es lo 

que los estudiantes hacen regularmente a lo largo de su proceso de 

aprendizaje desde los niveles educativos m§s b§sicos y que si llegan a 

la universidad es porque han adquirido las competencias necesarias en 

lo relativo a esas exigencias; o que no existen evidencias emp²ricas de 

que la comprensi·n lectora fuera mejor en tiempos pasados; o que re-

sulta complicado medir los niveles de comprensi·n lectora y establecer 

comparaciones a trav®s del tiempo. Pero, aun admitiendo parcialmente 

estas objeciones, àno es cierto que, objetivamente, se puede constatar 

un aumento de casos de deficientes niveles de comprensi·n lectora en-

tre los estudiantes universitarios? àPor qu® entonces se nos insiste en 

que hemos de ñfacilitarò su aprendizaje reduciendo la exigencia lectora 

y acortando los tiempos de las clases magistrales, o incluso elimin§n-

dolas? Por otra parte, si se supone que ya habr²an adquirido en etapas 

anteriores de su aprendizaje la capacidad de comprensi·n lectora, àpor 

qu® tendr²amos que reducir o suprimir los materiales escritos y habla-

dos? àNo ser²a, m§s bien, al contrario: deber²amos ampliarlos y hacer 

que tengan un mayor peso en el conjunto de los materiales docentes 

para que perfeccionen sus capacidades lectoras? àPor qu® confiar en la 

digitalizaci·n y suplir la lectura y la escucha atentas con materiales que 

requieren el uso de pantallas, que son precisamente las causantes de los 

problemas de atenci·n que deber²amos tratar de solucionar en vez de 

tomarlos como algo dado e inevitable? Si aceptamos resignadamente la 

tesis de la inevitabilidad de la digitalizaci·n, asumiremos que la tarea 

del profesor es ñadaptarò los contenidos y la metodolog²a para 



 

reducirlos y simplificarlos empleando herramientas digitales. Con ello, 

seguiremos sin salir del c²rculo vicioso, ya que nuestros estudiantes no 

mejorar§n sus niveles de comprensi·n de textos. Entonces pues, àno 

estaremos contribuyendo a¼n m§s al deterioro de la atenci·n? Abolir la 

pr§ctica de la lectura y la escritura, el esfuerzo por comprender y ela-

borar discursos complejos, àno condiciona a¼n m§s nuestro cerebro 

para impedir la concentraci·n que requiere el estudio de las humanida-

des y las ciencias sociales? 

6. CONCLUSIONES 

A modo de conclusi·n, resumimos tres argumentos fundamentales. En 

primer lugar, el uso de herramientas digitales no es adecuado para todas 

las disciplinas acad®micas, incluso es contraproducente para desarrollar 

ciertas capacidades fundamentales del §mbito de las humanidades y las 

ciencias sociales. La digitalizaci·n se ha asumido como algo inevitable 

y deseable, pero no puede funcionar del mismo modo en todas las esfe-

ras del conocimiento. En disciplinas pr§cticas el uso de herramientas 

digitales es seguramente indispensable para el futuro desempe¶o profe-

sional del estudiante, pero en materias de amplio contenido te·rico la 

digitalizaci·n tiene l²mites. Competencias como la capacidad de trabajo 

aut·nomo y de razonamiento cr²tico solo pueden mejorarse mediante 

un mayor conocimiento de contenidos (te·ricos y emp²ricos), para lo 

que es necesario mejorar la comprensi·n lectora, as² como las t®cnicas 

de estudio y an§lisis del discurso y la capacidad de s²ntesis. Estas com-

petencias, supuestamente adquiridas en las etapas previas a la universi-

taria, solo pueden perfeccionarse mediante la pr§ctica de la lectura y de 

la escucha atenta y continuada. 

En segundo lugar, el ñproblema de la atenci·nò debe ser enfocado me-

diante metodolog²as docentes y de evaluaci·n que ayuden al alumnado 

a mejorar su capacidad de concentraci·n en vez de a sortear el esfuerzo 

inherente a cualquier actividad intelectual. Los materiales excesiva-

mente simplificados, los contenidos breves (res¼menes, presentaciones 

con diapositivas, v²deos de cort²sima duraci·n, etc.), el recurso cons-

tante a la gamificaci·n como estrategia docente y las pruebas cortas de 

evaluaci·n basadas en pruebas de respuesta de elecci·n m¼ltiple, por 



 

mencionar solo algunos de los recursos docentes m§s utilizados, no con-

tribuyen al desarrollo de esas capacidades, sino m§s bien al contrario. 

Por ¼ltimo, en tercer lugar, frente al optimismo digital que ahonda a¼n 

m§s los problemas vinculados a la p®rdida de atenci·n y concentraci·n, 

consideramos necesario esbozar un modelo metodol·gico que ponga 

l²mites a la digitalizaci·n. Este modelo debe hacer entender al estu-

diante que ha de desarrollar t®cnicas apropiadas para el estudio aut·-

nomo que no est®n basadas en el empleo de herramientas digitales o 

que lo est®n en un grado m²nimo. Esta metodolog²a, como hemos visto, 

toma algunos elementos del modelo del aprendizaje invertido, aunque 

estableciendo algunas condiciones previas. 
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1. INTRODUCCIčN 

En este trabajo se reporta una investigaci·n relacionada con los ambien-

tes de aprendizaje mediados por el uso de las Tecnolog²as de la Infor-

maci·n y la Comunicaci·n (TIC), con la finalidad de promover los 

aprendizajes para el desarrollo de proyectos de investigaci·n en alumnos 

que cursan el sexto semestre de la Licenciatura en Ciencias de la Edu-

caci·n de una universidad p¼blica del Estado de Hidalgo en M®xico.  

Actualmente, existe una problem§tica en estudiantes de educaci·n su-

perior, respecto al aprendizaje, la motivaci·n e inter®s con asignaturas 

como la metodolog²a, la estad²stica, proyectos de investigaci·n y otras 

relacionadas. Del mismo modo, los estudiantes pueden presentar serias 

dificultades para elaborar y redactar productos de investigaci·n, como 

son art²culos cient²ficos, proyectos de investigaci·n o tesis. El origen 

de estos problemas puede deberse a diversos factores, como son expe-

riencias anteriores en estas tem§ticas, la misma naturaleza y dificultad 

que se requiere para ense¶ar y aprender estas asignaturas, el manejo y 

experiencia que tienen los docentes que imparten estas asignaturas, as² 

como los modelos de ense¶anza, entre otros factores asociados.  

Hoy la humanidad ante tantos problemas que afronta, parece ser que la 

mejor alternativa para prevenirlos y remediarl0s es la generaci·n y apli-

caci·n de la ciencia. Al revisar el proceso de formaci·n de los cient²fi-

cos, este inicia y adquiere niveles de formalidad, cuando los estudiantes 

ingresan a la universidad. Al respecto, las universidades y sus ofertas 



 

profesionales, ofrecen diversos contenidos curriculares, asignaturas y 

pr§cticas relacionadas con la investigaci·n, que perfilan a sus egresados 

para el ingreso a posgrados centrados a la investigaci·n, como es el 

caso de la Maestria y Doctorado en Ciencias de la Educaci·n en la 

UAEH.  

Por lo tanto, es importante indagar en las universidades qu® procesos se 

siguen durante la ense¶anza y aprendizaje para la elaboraci·n de pro-

yectos de investigaci·n en educaci·n, qu® se hace, y c·mo se atiende 

este fen·meno, para mejorar y asegurar los mejores aprendizajes en es-

tas asignaturas. En este contexto, como una forma de aportar y atender 

estas situaciones, en esta investigaci·n se considero que es importante 

dise¶ar ambientes de aprendizaje, que de forma hibrida, presencial y 

virtual, permita desarrollar una estrategia psicopedag·gica innovadora 

que ayude a potenciar y mejorar los procesos de ense¶anza aprendizaje 

sobre estas tem§ticas. Donde se consider· pertinente, aprovechar la im-

portante experiencia que dejo la educaci·n distancia y el uso de las Tec-

nolog²as y Comunicaci·n (TIC) durante la pandemia COVID-19.  

1.1. FUNDAMENTACIčN TEčRICA  

Dentro de los fundamentos que respaldan esta investigaci·n, desde la 

teor²a sociocultural de Vygotsky (2010), se plantea que las herramien-

tas y artefactos culturales, en este caso las Tecnolog²as de la Informa-

ci·n y a Comunicaci·n (TIC), cuando se utilizan apropiadamente estas 

pueden ser ¼tiles para promover el aprendizaje y la ense¶anza. En este 

orden, para este trabajo se desarroll· un Ambiente de Aprendizaje, 

donde se integr· y utiliz·: un Objeto Virtual de Aprendizaje, Plata-

forma Educativa, Google Drive y Gmail, Trabajo Colaborativo, Retro-

alimentaci·n y Clima de aprendizaje, b§sicamente.  

En su definici·n, un ambiente de aprendizaje corresponde a los espacios 

en los que se desarrollan actividades de aprendizaje; que pueden ser el 

§ulico, referido al aprendizaje que ocurre en los salones; el real son es-

cenarios donde se puede constatar y aplicar lo aprendido, como puede 

ser una escuela o una empresa; y el virtual donde el aprendizaje esta 

mediado por las TIC, que incluye el internet, blocks, foros virtuales, 

plataformas en l²nea entre otros (Rodr²guez, 2014). 



 

Este mismo autor, plantea que el clima del aprendizaje es lo que se da 

entre los actores que intervienen en los procesos de ense¶anza y apren-

dizaje, es la interacci·n y la comunicaci·n que se da entra alumno y pro-

fesor, as² como entre alumno y alumno. Desde el paradigma humanista, 

de psicolog²a de la educaci·n, (Hern§ndez, 2010), en el aula el profesor 

debe tener cuidado de crear un ambiente donde se promueva la seguridad, 

la empat²a, la cordialidad, el respeto, la originalidad y genuinidad, de tal 

modo que los alumnos pueden expresarse abiertamente, sin temores, se 

sientan seguros y puedan alcanzar aprendizajes significativos.  

Por su parte, Espinoza y Rodr²guez (2017), conceptualizan que los am-

bientes de aprendizaje son entendidos como las condiciones f²sicas, so-

ciales y educativas en las que se ubican las situaciones de aprendizaje; 

el tipo de instalaciones, equipamiento, estrategias did§cticas, el con-

texto y clima de las relaciones sociales. El ambiente de aprendizaje se 

constituye por condiciones naturales o propias del entorno en el que el 

estudiante se desarrolla y por aquellas que la instituci·n educativa pla-

nifica y provee, y se gestiona, dise¶a y recrea por parte del docente, 

quien completa el ambiente natural con recursos y actividades orienta-

das al aprendizaje.  

Dentro de los beneficios de los ambientes de aprendizaje, Ortiz et al., 

(2019) consideran que, si se integran actividades l¼dicas, el uso de la 

tecnolog²a educativa y la implementaci·n de metodolog²as participati-

vas pueden ser eficaces para crear ambientes estimulantes. 

Por otra parte, en cuanto a la importancia del uso de plataformas edu-

cativas, Lagos (2018) en sus resultados de una investigaci·n descrip-

tiva, con 200 estudiantes y 12 docentes, de una universidad de Ecuador 

de la Facultad de Filosof²a y Letras y Ciencias de la Educaci·n, a quie-

nes se les aplico una encuesta estructurada, encontr· en los resultados 

que, el 96% estuvo de acuerdo que las plataformas digitales mejoran 

los niveles de aprendizaje del grupo. 

En cuanto al rendimiento acad®mico, Lagos (2018), observ· una mejo-

r²a notable, ya que el 78% de los estudiantes pudieron presentar sus 

tareas y cumplir con todas sus actividades gracias al empleo de las pla-

taformas digitales. Respecto a la satisfacci·n general de esta 



 

metodolog²a y el desarrollo del curso se encontr· que el 84% de estu-

diantes recomendar²a aplicarla en las dem§s asignaturas, el 96% lo con-

sider· como una metodolog²a que motiva y estimula el aprendizaje co-

laborativo y el 71% considera que las aplicaciones did§cticas virtuales 

ahorran tiempo a las actividades presenciales. Un 97% estuvo total-

mente de acuerdo en que las emplear las actividades en l²nea v²a plata-

formas digitales como Facebook Live y YouTube Live, son un buen 

complemento a las actividades Presenciales. 

Al describir los elementos que se consideraron en este ambiente de 

aprendizaje, la integraci·n de objetos virtuales en la educaci·n ha de-

mostrado ser una herramienta poderosa para mejorar la experiencia de 

aprendizaje de los estudiantes. Estos objetos, que pueden incluir simu-

laciones, modelos 3D, realidad virtual, entre otros, ofrecen una repre-

sentaci·n visual y manipulable de conceptos abstractos, lo que facilita 

la comprensi·n y retenci·n del material. Al respecto, Johnson y Levine 

(2008), argumentan que los objetos virtuales proporcionan oportunida-

des de aprendizaje activo, permitiendo a los estudiantes explorar, expe-

rimentar y descubrir por s² mismos. 

La investigaci·n de Ak­ayēr (2017) se¶ala que el uso de objetos virtua-

les en el aula puede mejorar el compromiso y la motivaci·n de los es-

tudiantes, al tiempo que fomenta el desarrollo de habilidades cognitivas 

y de resoluci·n de problemas. Adem§s, estos objetos pueden adaptarse 

a diferentes estilos de aprendizaje y necesidades individuales, promo-

viendo as² la inclusi·n y la equidad en el aula. 

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la efectividad de los 

objetos virtuales en la educaci·n depende de c·mo se integren en el 

curr²culo y de la calidad del dise¶o instruccional. De acuerdo con S§n-

chez y Hueros (2010, citado en Ak­ayēr, 2017), es crucial que los edu-

cadores seleccionen y dise¶en objetos virtuales que est®n alineados con 

los objetivos de aprendizaje y que proporcionen oportunidades signifi-

cativas de interacci·n y reflexi·n. 

En conclusi·n, los objetos virtuales tienen el potencial de transformar 

la educaci·n al proporcionar experiencias de aprendizaje m§s inmersi-

vas, interactivas y personalizadas. Sin embargo, su implementaci·n 



 

exitosa requiere un enfoque pedag·gico cuidadoso y una atenci·n con-

tinua a la calidad y relevancia del contenido. 

En otro elemento que se integr· en el ambiente de aprendizaje, es el 

trabajo colaborativo que es un enfoque fundamental en entornos labo-

rales y acad®micos que promueve la cooperaci·n y la sinergia entre in-

dividuos con el objetivo de alcanzar metas comunes. Este enfoque se 

basa en la idea de que el trabajo en equipo puede generar mejores re-

sultados que el trabajo individual, ya que aprovecha la diversidad de 

habilidades, conocimientos y perspectivas de cada miembro del equipo. 

El trabajo colaborativo se ha estudiado extensamente en diversos contex-

tos, desde el §mbito empresarial hasta el educativo y el cient²fico. Inves-

tigaciones como las de Johnson y Johnson (2017) han destacado los be-

neficios del trabajo colaborativo en el aprendizaje, mostrando que pro-

mueve un mayor compromiso, creatividad y comprensi·n de los temas. 

Adem§s, el trabajo colaborativo se ha asociado con el aumento de la 

productividad y la innovaci·n en entornos laborales. Seg¼n un estudio 

de Smith et al., (2019), las empresas que fomentan la colaboraci·n entre 

empleados tienden a ser m§s exitosas en la resoluci·n de problemas y 

la generaci·n de ideas innovadoras. 

Sin embargo, el trabajo colaborativo tambi®n presenta desaf²os. Inves-

tigaciones como las de Li y Chen (2020) han se¶alado que la coordina-

ci·n entre miembros del equipo, la gesti·n de conflictos y la distribu-

ci·n equitativa de tareas pueden ser aspectos complicados de gestionar 

en entornos colaborativos. 

En resumen, el trabajo colaborativo es un enfoque poderoso para mejo-

rar el rendimiento y la eficacia tanto en entornos laborales como edu-

cativos. Si se implementa de manera efectiva, puede fomentar la inno-

vaci·n, el aprendizaje y el logro de metas comunes. 

Finalmente, otro elemento importante en este ambiente de aprendizaje 

fue la retroalimentaci·n, que se define como un ñconjunto de pr§cticas 

que se ajustan al aprendizaje y que est§n estrechamente vinculadas con 

la evaluaci·n. Es un asunto inherentemente emocional [é]puede tener 



 

un impacto duradero, m§s all§ de su prop·sito inmediatoò (Boud & Mo-

lloy, 2015, p.71; citado en Garc®s et al., 2020). 

Respecto a la importancia de la retroalimentaci·n, Campuzano et al., 

(2021), en su investigaci·n buscan analizar la retroalimentaci·n como 

estrategia para mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de 

EGB Superior de la Unidad Educativa Fiscal Emilio Bowen Roggiero 

de la Ciudad de Manta, Ecuador. Se empleo una investigaci·n de tipo 

exploratoria y bibliogr§fica, utilizando la encuesta web, para la recolec-

ci·n de datos; una vez realizado el estudio, se estableci· que el 100% de 

los docentes de la instituci·n utilizan la retroalimentaci·n con la finali-

dad de reforzar las habilidades y destrezas de los estudiantes, emplean 

como estrategias la motivaci·n y la autorreflexi·n; de esta manera se 

concluye que la retroalimentaci·n es un elemento efectivo que aporta 

significativamente en el proceso de ense¶anza por otro lado, se mejora 

el aspecto formativo, tanto para el docente, como para los estudiantes. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS ESPECĉFICIOS  

 Desarrollar un ambiente de aprendizaje hibrido, con clases 

presenciales y el apoyo de las tecnolog²as, para promover el 

conocimiento y desarrollo de proyectos de investigaci·n en 

estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Educaci·n. 

 Aplicar el ambiente de aprendizaje para promover el conoci-

miento y desarrollo de proyectos de investigaci·n en estudian-

tes de la Licenciatura en Ciencias de la Educaci·n. 

 Evaluar el impacto del ambiente de aprendizaje para promover 

el conocimiento y desarrollo de proyectos de investigaci·n en 

estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la Educaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

Se emple· una metodolog²a mixta con dise¶o de triangulaci·n 

(Creswell, 2017), con la combinaci·n de t®cnicas cualitativas y un ins-

trumento cuantitativo. Mediante un dise¶o de investigaci·n-acci·n 



 

participativa (Elliott, 1990), este trabajo, se desarroll· durante el per²odo 

escolar de enero a abril de 2024, con 35 estudiantes, de los cuales fueron 

ocho hombres y 27 mujeres, con una edad entre 20 y 23 a¶os, que cur-

saban el sexto semestre, de la Licenciatura de Ciencias de la Educaci·n, 

de una universidad p¼blica del Estado de Hidalgo, en M®xico.  

La din§mica del trabajo fue que, a partir de una evaluaci·n previa sobre 

su conocimiento de las partes y el desarrollo de un proyecto de investi-

gaci·n en educaci·n, se procedi· a desarrollar un programa que promo-

viera y fortaleciera sus conocimientos, habilidades, competencias y ac-

titudes hacia la elaboraci·n de este tipo de proyectos.  

Despu®s de la evaluaci·n previa y los ajustes al programa de la asigna-

tura Taller de Investigaci·n Educativa, se procedi· al dise¶o de un am-

biente de aprendizaje para promover constantemente el desarrollo de 

estos conocimientos y de los objetivos propuestos. Para la intervenci·n 

contin¼a se aprovecharon los recursos del ambiente de aprendizaje, as² 

como la integraci·n con cada participante por equipo y con todos los 

integrantes del grupo, con la finalidad de conocer que apoyos requer²an, 

qu® aprendizajes lograban y que m§s era necesario de apoyar desde los 

alumnos entre s² y como compa¶eros.  

El modelo del ambiente de aprendizaje incluy·: elaboraci·n y uso de 

un Objeto Virtual de Aprendizaje (OVA), este con la forma de una Gu²a 

para el desarrollo de proyectos de investigaci·n en educaci·n (Garc²a, 

2024); con apoyo y elaboraci·n de videos tutoriales en YouTube, uso 

de r¼bricas para cada parte del proyecto, Drive en Google para apoyo 

con referencias especializada, as² como la creaci·n de carpetas indivi-

duales para revisar y retroalimentar sus trabajos, uso de la plataforma 

digital de la universidad, y trabajo colaborativo para el desarrollo de 

sus proyectos, as² como cuidado del clima de trabajo en el aula. 

Para la evaluaci·n, se emple·: dise¶o de un Formulario Google con 

escala Likert para evaluar las categor²as del Objeto Virtual de Aprendi-

zaje, la revisi·n documental de sus proyectos, la entrevista, rubricas 

para proyectos de investigaci·n (Garc²a, 2024); as² como la aplicaci·n 

de un grupo focal, este solo se utiliz· al final de la aplicaci·n del pro-

grama; de este ¼ltimo se cubri· solo hasta la parte de metodolog²a de 

sus proyectos, ya que los estudiantes siguieron avanzando en la aplica-

ci·n de sus proyectos de investigaci·n, por lo que las partes de el 



 

levantamiento de datos, an§lisis de resultados, conclusiones, referen-

cias y la integraci·n de todo el proyecto de investigaci·n, se cubrir²a en 

el resto del semestre, hasta finales de mayo de 2024.  

Finalmente, para el an§lisis de datos, despu®s de cubrir los contenidos 

curriculares hasta el tema de la metodolog²a se envi· por Gmail el link 

de la escala Likert, de tal forma que las respuestas recibidas en formato 

y archivo Excel, se exporto a SPSS donde se realiz· el an§lisis de fre-

cuencias y de confiabilidad de la escala (alfa.96). Para los datos cuali-

tativos del grupo focal, se transcribieron las respuestas de los estudian-

tes participantes, se asign· la informaci·n relevante a las categor²as 

predise¶adas y que estaban relacionadas con la escala Likert que se 

aplic· al grupo, para ser interpretadas y discutidas con la teor²a, tal 

como se muestran en el siguiente apartado. 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se muestra, en orden para cada una de las cinco cate-

gor²as: fragmentos relevantes de la respuesta de los alumnos participan-

tes y gr§ficas, derivadas de la Escala Likert y del grupo focal. 

Categor²a: Utilidad del Objeto Virtual del Aprendizaje  

FIGURA 1.  
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Tanto en la gr§fica anterior (Figura 1) como en sus argumentos lo estu-

diantes refieren en algunas de sus respuestas, sobre la utilidad del Ob-

jeto Virtual de Aprendizaje (OVA): 

ñ...-nos ayudaron mucho para darle estructura que tenga sentido nuestro 

proyecto y pues eso nos ayuda a ir elaborando y tambi®n nos ayuda a 

resolver algunas dudas que tenemos y es muy ¼til porque la podemos 

consultar a cualquier hora...ò 

ñ_es importante porque este material incluye ejemplos y da apertura 

para que el trabajo sea favorable...ò 

"_...la parte m§s reciente que hemos trabajado ha sido la metodolog²a y 

pues nos ha servido en lo personal a mi equipo para dar como ese sustento 

te·rico acerca de nuestra metodolog²a y pues darle mayor sentido..." 

Como se observa en la Figura 1 y en los argumentos de los estudiantes, 

ambos sobre la utilidad del Objeto Virtual de Aprendizaje, que fue la 

Gu²a para desarrollar proyectos de Investigaci·n, consideran que esta 

resulto de apoyo fundamental para comprender y desarrollar su pro-

yecto de investigaci·n y cada una de sus partes que lo integran. Fue ¼til, 

porque les proporciono una orientaci·n te·rica, gu²a, orienta, ejempli-

fica partes del proyecto, con materiales, libros, videos y r¼bricas.  

En este caso, este reporte es parcial, ya que, en el momento de la inves-

tigaci·n y levantamiento de datos, los temas que se trabajaban y apren-

d²an solo comprend²a hasta la parte de T®cnica e instrumentos.  

De acuerdo con los resultados anteriores, Moorhouse, (2020), considera 

que es importante hacer uso de los Objetos Virtuales de Aprendizaje 

para lograr aprendizajes significativos, adem§s de que ayudan a desa-

rrollar la autonom²a y la responsabilidad de los estudiantes para su 

aprendizaje, al aplicarse en niveles de educaci·n superior. 

Categor²a: Utilidad de Plataforma Educativa  

Con respecto a la Utilidad de la Plataforma Educativa que se utiliza en 

la universidad, los estudiantes refieren: 

"_...ha servido como gu²a para la realizaci·n de nuestro proyecto por-

que con los materiales que se comparten, ah² podemos tener esa libertad 

de acceso, ya que podemos ingresar a cualquier hora" 



 

"_...est§n muy agradable las actividades y los temas; tambi®n a la hora 
de ingresar a una actividad est§ todo muy bien ordenado, las instruccio-
nes y los materiales" 

"_....existen las r¼bricas por cada actividad entonces cuando se est§ 
desarrollando la actividad que se tiene que hacer podemos ir checando 
para un ·ptimo trabajo" 

"_...es una herramienta que nos permite trabajar como estudiantes y nos 
permite desarrollar el aprendizaje aut·nomo ya que permite tener una 
actividad en la que especifique los contenidos que t¼ puedes investigar 
y se puede trabajar desde distintos momentos, en el antes y en ®l durante" 

FIGURA 2.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

De acuerdo con los argumentos anteriores de los estudiantes y la gr§fica 

derivada de sus respuestas de la Escala Likert (Figura 2), refieren que la 

utilidad de la Plataforma Educativa, sirvi· como gu²a, que pod²an consul-

tar en el momento y en cualquier lugar, el dise¶o, instrucciones, materia-

les y contenido del programa les ha sido sencillo y agradable, que en su 

conjunto los orienta en las tareas, avances del proyecto de investigaci·n, 

nuevamente promueve el desarrollo de un aprendizaje aut·nomo. 
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Al respecto, estos resultados se relacionan con otras investigaciones 

(Lagos, 2018) en las que se confirma que el dise¶o y uso de Plataformas 

Educativas en educaci·n superior orienta, estimula y motiva el apren-

dizaje significativo, contribuye al cumplimiento de sus tareas y mejorar 

el rendimiento acad®mico, en estudiantes que realizan estudios univer-

sitarios, como es el caso de estos estudiantes de la Licenciatura en Cien-

cias de la Educaci·n.  

Categor²a: Trabajo colaborativo 

En esta categor²a los estudiantes refieren los siguientes argumentos y 

tipos de respuestas de la Escala Likert (Figura 3): 

"_...aunque fue un proyecto, nos repartirmos trabajo, pero tuvimos el 

mismo objetivo" 

"_...elaboramos una parte del proyecto, todos los revisabamos y lo com-

plementabamos...nos repartimos las actividades, expusimos dudas, 

abrimos canales de comunicaci·n" 

_"...cada quien investigaba tres tesis, nos repartiamos una parte del pro-

yecto, pero si no entendiamos, los otros nos compa¶eros nos ayudaban 

a resolver y completar" 

En cuanto a la categor²a, Trabajo Colaborativo, se observa en sus argu-

mentos y respuestas (Figura 3) que, al ser proyectos realizados entre 

tres o cuatro estudiantes, existi· una planeaci·n, distribuci·n de activi-

dades, existi· la colaboraci·n y el apoyo ante situaciones complejas o 

dificultades para el desarrollo de su proyecto; incluso en el plano per-

sonal mejoraron sus habilidades para la comunicaci·n, el cumplimiento 

y la responsabilidad con otros ante objetivos compartidos. 

En resultados similares, algunos te·ricos, como Johnson (2017) desta-

can los beneficios del trabajo colaborativo en el aprendizaje, donde se 

fundamenta que este promueve un alto compromiso, comprensi·n de 

los temas y la creatividad. Sin embargo, el trabajo colaborativo puede 

presentar dificultades como la falta de coordinaci·n entre los integran-

tes, la distribuci·n equitativa o la soluci·n de conflictos (Smith et al., 

2019), a pesar de que el los resultados para esta investigaci·n reflejan 

que casi nunca hubo conflictos en el equipo. 

  



 

FIGURA 3.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Categor²a: Uso de Google Drive 

En cuanto esta categor²a los estudiantes argumentan que: 

_"...permite consultar los archivos de nuestros trabajos ya revisados por 

el profesor, analizar las correcciones y sugerencias para mejorar y desa-

rrollar nuestro proyecto" 

_"...ofrece retroalimentaci·n del proyecto por escrito, y se puede revi-

sar todas las veces necesarias para saber que nos falta mejorar" 

_"...facilita la revisi·n de nuestros trabajos y c·mo van evolucionando" 

_"todos los alumnos podemos ver las sugerencias, trabajar las correc-

ciones y ver nuestros avances" 

Un elemento m§s que se emple· en el ambiente de aprendizaje, fue el 

uso de Google Drive, donde cada estudiante y por equipo pudieron 

desarrollar una carpeta, donde subieron sus archivos con sus tareas y 
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avances del desarrollo de su proyecto de investigaci·n; de acuerdo con 

sus argumentos anteriores y en las respuestas de la Escala Likert (Figura 

4), les fue de utilidad porque pudieron consultar esos archivos, ver las 

correcciones hechas por el profesor, revisar sus avances y necesidades 

para mejorar su proyecto de investigaci·n, adem§s de que les genera 

confianza y seguridad de sus aprendizajes y calificaciones. Dentro de 

lo m§s relevante es que ayude a aprender y conceptualizar su proyecto 

de investigaci·n. 

FIGURA 4.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

De manera similar a estos resultados, Campos et al., (2021) reporta que 

el uso del Google Drive para la ense¶anza contribuye como un elemento 

de apoyo, que mantiene a los alumnos conscientes en sus avances, y 

mejora sus aprendizajes. Se menciona que este es una estrategia de en-

se¶anza aprendizaje que contribuye a trabajar de forma colaborativa, en 

tiempo real, c·moda, din§mica y que proporciona una nueva forma en 
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la que el profesor y el alumno pueda llevar un seguimiento personali-

zado en cada uno de los proyectos de investigaci·n que se realizan. 

Retroalimentaci·n  

Con relaci·n a la categor²a Retroalimentaci·n lo estudiantes destacan 

en sus argumentos y respuestas (Figura 5) que: 

_"...que permite trabajar la retroalimentaci·n sobre las cosas que esta-

mos haciendo bien pero pueden presentar §reas de oportunidad para que 

se puede ejecutar de una forma correcta" 

_"..nos gusto y fue muy ¼til que nos hizo la retroalimentaci·n en los 

archivos en Google Drive, pero m§s cuando nos hace la retroalimenta-

ci·n de nuestro proyecto en el aula, porque al hacerlo as², y mostrarnos 

en la pantalla a todo el grupo, tenemos la oportunidad de aprender de 

lo que otros equipos hacen bien y lo que nos falta a nosotroséde los 

errores y la retroalimentaci·n nos llevo a reconocer y lograr aprendiza-

jes significativos...ò 

"...nos ha funcionado que despu®s de la retroalimentaici·n trabajamos 

en el aula las sugerencias, usamos las laptops o vamos por libros a la 

biblioteca" 

FIGURA 5.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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