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INTRODUCCIčN 

En el §mbito de la educaci·n, la innovaci·n docente se ha convertido 

en un pilar fundamental para mejorar la calidad del aprendizaje y la 

ense¶anza. En un mundo en constante evoluci·n, la educaci·n se en-

frenta al desaf²o de adaptarse y transformarse para responder a las ne-

cesidades de una sociedad cada vez m§s compleja y diversa. Este libro 

explora tres pilares fundamentales para la innovaci·n docente: las pr§c-

ticas, herramientas y formaci·n necesarias para impulsar el cambio, la 

comunicaci·n audiovisual como veh²culo para la educaci·n en arte, y 

la creaci·n de conexiones significativas que tejen nexos entre docentes, 

estudiantes y la comunidad educativa. 

En consecuencia, la primera parte titulada ñPr§cticas, herramien-

tas y formaci·n para la innovaci·n docenteò aborda diversas pr§cticas, 

herramientas y propuestas de formaci·n que son esenciales para fomen-

tar la innovaci·n en el aula. Dentro de su primera secci·n, se presen-

tan experiencias en el §mbito pedag·gico que ilustran c·mo los educa-

dores est§n implementando nuevas metodolog²as para enriquecer el pro-

ceso educativo. La segunda secci·n se centra en estrategias y herramien-

tas que facilitan la innovaci·n docente, proporcionando recursos pr§cti-

cos y tecnol·gicos que pueden ser integrados en la ense¶anza diaria. Fi-

nalmente, en el ¼ltimo cap²tulo de esta secci·n se exploran los hallazgos 

para la formaci·n docente, destacando la importancia de la capacitaci·n 

continua y el desarrollo profesional para que los educadores puedan 

adaptarse a los cambios y desaf²os del entorno educativo moderno. 

En la primera secci·n de esta primera parte titulada Experiencias en el 

§mbito pedag·gico, se abordan diversas pr§cticas que son esenciales para 

fomentar la innovaci·n en el aula. El primer cap²tulo presenta experien-

cias de aprendizaje-servicio en educaci·n social que promueven la igual-

dad de g®nero, subrayando la importancia de desarrollar una conciencia 

cr²tica sobre las desigualdades y actuar para mitigarlas. En el segundo ca-

p²tulo los autores proponen una did§ctica innovadora que utiliza la crea-

ci·n de cuentos para educar a los ni¶os sobre el medio ambiente, adap-

tando las actividades a diversas condiciones sociodemogr§ficas para 



 

asegurar una educaci·n inclusiva y accesible. En el tercer cap²tulo los au-

tores analizan c·mo el entrenamiento de la creatividad narrativa puede 

transformar el aprendizaje en contextos escolares, demostrando que fo-

mentar la creatividad mejora las habilidades narrativas y potencia el pen-

samiento cr²tico e innovador. En el cuarto se explora el uso de la inteli-

gencia artificial en la ense¶anza de la escritura de guiones, argumentando 

que la IA puede ser una herramienta poderosa para desarrollar la inteli-

gencia creativa de los estudiantes. Finalmente, en el quinto cap²tulo de 

esta secci·n se investiga la relaci·n entre la m¼sica, las inteligencias m¼l-

tiples y la atenci·n en estudiantes de primaria, destacando c·mo la inte-

graci·n de la m¼sica en el curr²culo puede mejorar diversas habilidades 

cognitivas y emocionales.  

Estos cap²tulos no solo aportan valiosas perspectivas sobre la innova-

ci·n docente, sino que tambi®n subrayan la importancia de abordar te-

mas cruciales como la igualdad de g®nero, el medio ambiente y la crea-

tividad en la educaci·n. 

En la segunda sesi·n de la primera parte, titulada Estrategias y herra-

mientas para la innovaci·n docente, se presentan varios cap²tulos que 

abordan diferentes enfoques pedag·gicos. El primero analiza c·mo el 

aprendizaje cooperativo puede ser una herramienta eficaz para la inclu-

si·n educativa, destacando sus fortalezas y debilidades en el contexto 

de la educaci·n infantil y primaria. En el segundo los autores exploran 

c·mo el aprendizaje basado en retos puede mejorar diversos aspectos 

educativos en el §mbito deportivo, mostrando c·mo esta metodolog²a 

puede transformar la did§ctica, la gesti·n deportiva, la comunicaci·n y 

los modos de relaci·n. En el siguiente cap²tulo, el autor, destaca la im-

portancia de los recursos manipulativos en la ense¶anza del tiempo, uti-

lizando relojes y cuentos sensoriales para facilitar la comprensi·n de 

este concepto abstracto en los ni¶os. En el cuarto cap²tulo los autores 

muestran c·mo las canciones pueden ser una herramienta eficaz para 

ense¶ar los Objetivos de Desarrollo Sostenible, integrando la m¼sica y 

los cuentos para hacer el aprendizaje m§s atractivo y significativo. Fi-

nalmente, el ¼ltimo cap²tulo de esta secci·n presenta un innovador 

juego de rol para fomentar la agencia y el consenso en el aula, 



 

denominado CONsensus, que permite a los estudiantes explorar la toma 

de decisiones y el trabajo en equipo de manera l¼dica y participativa. 

Reflexionando sobre estos textos, es evidente que la educaci·n en las 

primeras etapas es fundamental para el desarrollo integral de la infan-

cia, base para los procesos educativos siguientes. La implementaci·n 

de pr§cticas innovadoras como el aprendizaje basado en retos no solo 

enriquece el proceso educativo, sino que tambi®n prepara a los estu-

diantes para enfrentar los desaf²os del futuro. Asimismo, el uso de he-

rramientas y materiales educativos adecuados es esencial para fomentar 

un entorno de aprendizaje din§mico y efectivo. La combinaci·n de estas 

estrategias puede transformar la educaci·n, haciendo que los estudian-

tes no solo adquieran conocimientos, sino que tambi®n desarrollen ha-

bilidades esenciales para su vida personal y profesional, adem§s de po-

ner en juego la diversidad del alumnado. 

Finalmente, la tercera secci·n de la primera parte, titulada Hallazgos 

para la formaci·n docente, se presentan varios ensayos que abordan 

diferentes aspectos de la formaci·n de los educadores. En el primer ca-

p²tulo se analiza la vinculaci·n entre teor²a y pr§ctica en el M§ster de 

Formaci·n del Profesorado, destacando la importancia de integrar am-

bos elementos para un aprendizaje docente efectivo. En el segundo se 

realiza un an§lisis entre la teor²a y la pr§ctica en las clases online, ex-

plorando las teor²as de la comunicaci·n y su aplicaci·n en la educaci·n 

a distancia. Para completar la perspectiva de estos textos, en el ¼ltimo 

cap²tulo se eval¼a el Programa ADIUAS, destacando los desaf²os y las 

innovaciones en la educaci·n inclusiva universitaria. 

Reflexionando sobre los cap²tulos de esta ¼ltima secci·n de la primera 

parte, es evidente que la formaci·n docente es crucial para garantizar 

una educaci·n de calidad. La relaci·n entre teor²a y pr§ctica es funda-

mental para que los futuros docentes puedan aplicar de manera efectiva 

los conocimientos adquiridos en situaciones reales. Adem§s, la educa-

ci·n inclusiva es un aspecto esencial que debe ser abordado en la for-

maci·n docente, asegurando que todos los estudiantes, independiente-

mente de sus capacidades, puedan acceder a una educaci·n equitativa. 

Los desaf²os de la formaci·n docente en las ense¶anzas secundarias y 

universitarias son numerosos, pero con un enfoque en la innovaci·n y 



 

la inclusi·n, es posible preparar a los educadores para enfrentar estos 

retos y contribuir al desarrollo de una educaci·n m§s justa y efectiva. 

La segunda parte del libro titulada ñInnovaci·n y Nuevas Tenden-

cias Docentes en Comunicaci·n, Periodismo, Publicidad, Arte y 

Creatividadò trata de la relaci·n entre comunicaci·n audiovisual y la 

educaci·n en arte. La innovaci·n docente es un pilar fundamental en la 

evoluci·n de la educaci·n superior, especialmente en §reas tan din§mi-

cas y creativas como la Comunicaci·n Audiovisual, el Periodismo, la 

Publicidad, las Relaciones P¼blicas, el Arte, la Creatividad y la Educa-

ci·n Visual y Audiovisual. Esta parte re¼ne una serie de cap²tulos es-

critos por autores/as que exploran y comparten sus experiencias y me-

todolog²as innovadoras en estos campos. 

En la primera secci·n de esta parte, titulada Innovaci·n y Nuevas Ten-

dencias Docentes en Comunicaci·n, Periodismo, Publicidad, Arte y 

Creatividad se abordan temas relacionados con la Comunicaci·n Au-

diovisual, el Periodismo, la Publicidad y las Relaciones P¼blicas. Los 

cap²tulos incluyen estudios sobre la formaci·n doctoral, la colaboraci·n 

creativa entre universidades y empresas, la innovaci·n en la ense¶anza 

de la comunicaci·n digital, y la evoluci·n de las competencias profe-

sionales en marketing. Tambi®n se discuten proyectos espec²ficos que 

conectan el §mbito acad®mico con el profesional, as² como la situaci·n 

acad®mica y salarial de los periodistas y el uso de la inteligencia artifi-

cial generativa como herramienta creativa. 

La segunda secci·n de esta segunda parte titulada Innovaci·n Docente 

en Arte, Creatividad y Educaci·n Audiovisual se centra en la innova-

ci·n docente en las §reas de Arte, Creatividad y Educaci·n Visual y 

Audiovisual. Aqu², los autores/as exploran el uso del videojuego 

como herramienta educativa, la etnomusicolog²a en el aula universi-

taria, y el storytelling como pr§ctica art²stica. Adem§s, se presentan 

experiencias sobre el uso del lenguaje visual a trav®s del collage, las 

experiencias sonoras en disciplinas proyectuales, y el impacto de la 

inteligencia artificial en el dise¶o industrial. Otros cap²tulos destacan 

la importancia de las competencias digitales para la transformaci·n 

educativa y el potencial pedag·gico de las cartelas de los museos. 



 

Esta sesi·n no solo ofrece una visi·n amplia y diversa de las pr§cticas 

innovadoras en la educaci·n superior, sino que tambi®n invita a refle-

xionar sobre el futuro de la ense¶anza en estas §reas. Esperamos que 

los lectores encuentren en estas p§ginas inspiraci·n y herramientas ¼ti-

les para aplicar en sus propias pr§cticas docentes. 

La tercera parte del libro se titula ñTejiendo nexos. La creaci·n de 

conexiones para la innovaci·n docenteò. Este conjunto de textos, de-

dicados en su mayor parte a disciplinas relacionadas con el comporta-

miento y las relaciones humanas, se ve atravesado por la b¼squeda de 

nuevas formas de conectar e implicar al alumnado en su aprendizaje. 

Estas propuestas de innovaci·n docente que aqu² se recogen, intentan 

dotar de sentido a los contenidos impartidos en el aula para el estu-

diante. Y tratan de lograr este objetivo de distintas maneras y desde 

diferentes materias.  

En la primera secci·n de esta parte titulada Crear conexi·n a trav®s del 

juego: el papel de lo l¼dico en la ense¶anza, se agrupan textos relacio-

nados con la creaci·n de conexiones con el alumnado a trav®s de lo 

l¼dico. La gamificaci·n o el juego de roles son dos formas de intentar 

despertar el inter®s y de enganchar al estudiantado a una asignatura, 

tratando de recuperar su atenci·n y su implicaci·n. 

En la propuesta ñLa gamificaci·n como innovaci·n docente: el pro-

yecto desvia2.0ò se destaca el uso de estrategias innovadoras como la 

gamificaci·n no solo para motivar a los y las estudiantes sino tambi®n 

para mejorar su comprensi·n de conceptos complejos y la evaluaci·n 

de estos. La din§mica plantea la puesta en pr§ctica en la asignatura de 

ñSociolog²a de la desviaci·nò de un concurso con retos, que los alum-

nos y alumnas deben superar de una forma competitiva. Pero no todo 

es competici·n, al llevarse a cabo por equipos la actividad fomenta la 

participaci·n colaborativa entre el estudiantado. 

La siguiente experiencia, titulada ñEl arquitecto detective: metodolog²a 

l¼dica para la ense¶anza de conceptos f²sicos en el grado de Arquitec-

turaò, demuestra la capacidad adaptativa de este tipo de metodolog²a a 

todo tipo de campos. En este caso se aplica a la materia ñFundamentos 

de la F²sica I en Arquitecturaò. La versatilidad de este tipo de estrategias 



 

innovadoras se demuestra aqu² en el planteamiento de una serie de re-

tos/casos que convierten al alumnado/detective en el protagonista de su 

propio proceso de ense¶anza-aprendizaje. Al desarrollar la actividad 

por equipos, vuelve a aparecer aqu² la posibilidad de llevar a cabo el 

aprendizaje de forma colaborativa a trav®s del trabajo en equipo. 

La representaci·n de un papel para ponerse en el lugar de otro y apren-

der desde posiciones que no son la propia, es una estrategia l¼dica que 

se pone en pr§ctica en el siguiente cap²tulo, ñRepresentaci·n por medio 

de un juego de roles de la asamblea donde se discutir²a la resoluci·n 

181 de las Naciones Unidas sobre Palestina como f·rmula para el 

aprendizaje en historiaò. En este role-playing, la recreaci·n de un hecho 

hist·rico por parte del alumnado le otorga el protagonismo al mismo 

tiempo que le exige cierto compromiso en su participaci·n. Adem§s, la 

teatralizaci·n del debate sobre la partici·n de Palestina en las Naciones 

Unidas conecta un hecho hist·rico con la actualidad, estableciendo un 

claro nexo entre pasado y presente y ofreciendo contexto y sentido a un 

conflicto hist·ricamente arraigado. 

En la segunda secci·n de esta tercera parte titulada Crear conexi·n con 

la realidad: construir puentes entre el aula y el mundo, se re¼nen los 

textos que subrayan la necesidad de innovar teniendo en cuenta el con-

tacto con la realidad, ya sea encontrando espacios did§cticos m§s all§ 

de las aulas, dando un impulso a la parte pr§ctica de la docencia o co-

nectando la clase con el mundo actual a trav®s de la incorporaci·n en 

las aulas de nuevas herramientas de conocimiento. 

La expresi·n ñm§s all§ de las aulasò aparece en varios de los cap²tulos 

aqu² incluidos. Implica la existencia de l²mites que han de ser supera-

dos. El inter®s y el esfuerzo por demostrar el valor de lo que se aprende 

fuera de las clases y que puede vincularse con lo acad®mico, enrique-

ci®ndolo, supone un cambio de paradigma que implica una reconside-

raci·n del valor de la experiencia en primera persona, de conectar con 

otros y de escuchar lo que tienen que decir. 

Salir al mundo para observarlo de cerca, tantearlo y extraer aprendiza-

jes es la labor que se emprende en el texto ñPropuestas participativas 

desde la experiencia musical: çM¼sica en el barrioè para una 



 

etnomusicolog²a en femeninoò. En esta experiencia de aprendizaje-ser-

vicio, la recuperaci·n de la memoria individual y colectiva y la revalo-

rizaci·n de la experiencia musical de mujeres mayores salmantinas se 

convierten en el centro de la acci·n del alumnado. La inclusi·n de ®ste 

en el proyecto permite una transferencia de saberes a los que, de otra 

manera, no tendr²a acceso, subrayando la idea de que, m§s all§ del aula, 

existen conocimientos dignos de aprenderse. 

Siguiendo esta idea se cimenta la formulaci·n que propone el texto 

ñAntropolog²a m§s all§ de las aulas. Una experiencia de aprendizaje 

dial·gico en la ense¶anza universitariaò. A partir de una metodolog²a 

dial·gica, basada en fomentar la capacidad, libertad y creatividad co-

municativa del alumnado, en esta actividad se crean espacios para el 

debate horizontal generando conocimiento entre iguales. Uno de esos 

espacios se aprovecha para presentar experiencias profesionales en la 

materia, denomin§ndose el grupo de ponencias ñSocializaci·n de expe-

riencias de profesionalizaci·nò. Esa socializaci·n supone el aprendizaje 

del desempe¶o de la labor, en este caso del antrop·logo, en el mundo 

real, trayendo a las aulas el ejercicio de la profesi·n, ejemplific§ndola 

en diversos casos. 

En el cap²tulo ñçM§s all§ del aulaè: las jam sessions y su potencial como 

estrategia de aprendizaje en la educaci·n formalò, se pone en valor la 

posibilidad de reproducir en el aula experiencias propias de espacios in-

formales, exportando al mundo acad®mico modos de hacer propios de 

otro tipo de §mbitos. En este sentido, se aprovechan las caracter²sticas 

de un modelo de aprendizaje informal para aplicarlo en un contexto for-

mal y acad®mico, reconociendo sus posibilidades pedag·gicas dentro de 

un marco que valora la capacidad de improvisaci·n, la creatividad y el 

ejercicio de la libertad por parte del alumnado. Por otra parte, en un claro 

v²nculo con el mundo laboral, con esta propuesta se generar²an las con-

diciones reales de desempe¶o musical dentro del aula. 

Siguiendo ese modelo que replica las experiencias del mundo real en 

un espacio de aprendizaje formal, se ubica el texto ñUso de la nota t®c-

nica preventiva 330 modificada para evaluar pr§cticas de emergencia 

de seguridad mar²timaò. En seguridad mar²tima, la preparaci·n para 

abordar condiciones de emergencia en la vida real tiene una 



 

importancia fundamental. Este proyecto docente supone una prepara-

ci·n para la vida profesional mar²tima, a pesar de que, en las pr§cticas, 

la reproducci·n de condiciones no deja de ser eso, una reproducci·n. 

Para poder evaluarlas lo mejor posible, se adapta un sistema de evalua-

ci·n de riesgos de accidentes real para calificar las pr§cticas llevadas a 

cabo por el estudiantado. Esa preparaci·n para condiciones de emer-

gencia reales en un espacio controlado muestra la delgada l²nea que se-

para lo real y la reproducci·n y las posibilidades que entra¶a el combi-

nar realidad y ficci·n. 

Eso se observa claramente en el siguiente cap²tulo, ñCopiar en un exa-

men ante la ausencia de control: un experimento en el aulaò, en el que 

una situaci·n que parece real, la posibilidad de poder copiar en un exa-

men al no haber una figura de autoridad que los controle se demuestra 

como artificial, creada por los profesores para realizar una demostra-

ci·n y hacer que los alumnos y alumnas reflexionen sobre el comporta-

miento humano a trav®s de su propio comportamiento. El experimento 

se convierte as² en otra forma de vincular realidad y ficci·n, lo exterior 

con lo interior, lo extraacad®mico con lo acad®mico. 

Ese af§n de contacto con lo exterior al aula se puede vincular tambi®n 

con la necesidad de mantener actualizado el §mbito acad®mico. Lo im-

partido en las aulas tiene que seguir el ritmo de los tiempos y no se 

puede quedar atr§s para no resultar obsoletos los conocimientos impar-

tidos. Si no, el trasvase hacia el mundo laboral resulta complicado. De 

ah² la necesidad de propuestas como ñAplicaci·n de bots de Telegram 

como herramienta de innovaci·n docente en la educaci·n superiorò. La 

aplicaci·n de la Inteligencia Artificial en aula supone un esfuerzo de 

adaptaci·n y, al mismo tiempo, proporciona un abanico de posibilida-

des que refuerzan su consideraci·n como herramienta did§ctica. En este 

caso, la implementaci·n de un chatbot en una asignatura permite una 

mayor adaptaci·n al alumnado y mejorar su aprendizaje aut·nomo. De 

ese modo, el aula no da la espalda a lo que ocurre fuera, sino que lo 

integra en su programaci·n para aprender a dominarlo y para sacarle 

mayor provecho a la docencia. 

Finalmente, los textos que componen la tercera secci·n titulada Crear 

conexi·n entre partes: la importancia de la educaci·n transversal para 



 

un conocimiento global, se caracterizan por se¶alar la importancia de 

lograr la conexi·n entre partes, de tener una visi·n global, de lograr ad-

quirir conocimientos transversales que interconecten distintos fen·me-

nos, conceptos, experiencias o disciplinas. Este superar fronteras limi-

tantes, a menudo artificialmente construidas, supone reconsiderar pers-

pectivas y reevaluar saberes y formas de aproximarse a estos. Implica 

abandonar lugares seguros para adentrarse en la aventura de descubrir 

relaciones, en ocasiones, inesperadas, enriqueciendo el aprendizaje. 

El primero de estos cap²tulos, ñLa ense¶anza de la maternidad a trav®s 

de tiempos y culturas con el libro ilustrado Mam§, de Helene Delforge 

y Quentin Gr®banò, propone abordar en un texto ilustrado, de forma 

transversal, el concepto de la maternidad en distintos lugares y periodos 

hist·ricos. Se reconocen as² diferencias y semejanzas que hablan de la 

universalidad y de la diversidad que entra¶a la experiencia de la mater-

nidad. Esta experiencia permite diversificar las posibilidades del con-

cepto, pero tambi®n evidencia los nexos comunes que se comparten en 

su comprensi·n. La reflexi·n generada entre los estudiantes por el an§-

lisis de las ilustraciones del libro permite un an§lisis que deviene refle-

xivo, al fomentar el pensar lo propio a partir de la comparaci·n con lo 

extra¶o. Introduce un tema tratado escasamente en los curr²culums es-

colares, la maternidad, y hace que los estudiantes colaboren activa-

mente en la construcci·n de este concepto. 

En ñElementos para la transversalizaci·n de la educaci·n financiera en 

el curr²culo ecuatoriano: revisi·n sistem§ticaò, se aborda la necesidad 

de ense¶ar y aprender, de forma transversal, un concepto tan b§sico y 

necesario hoy en d²a como es la educaci·n financiera. Su inclusi·n en 

los curr²culums educativos contribuir²a a que los y las estudiantes ad-

quiriesen una serie de conocimientos y destrezas econ·micas y finan-

cieras que les ser²an ¼tiles a lo largo de su vida. En este texto, mediante 

la exploraci·n y revisi·n de distintas experiencias y pr§cticas existentes 

sobre este tema en la literatura cient²fica, se trata de identificar los fac-

tores claves para poder implementarlas de forma exitosa en el contexto 

ecuatoriano. 

Otra forma de enfocar la transversalidad es encontrar conceptos que atra-

viesen una disciplina y que, a partir de su estudio, permitan darle sentido 



 

y observar la evoluci·n del pensamiento a lo largo del tiempo. En el ca-

p²tulo ñDocencia de filosof²a medieval y Renacimiento. Transici·n a par-

tir del contexto helen²stico y algunos conceptos vertebradoresò, se busca 

ofrecer una visi·n general e integral de la asignatura bas§ndose en una 

serie de nociones b§sicas que configuran la estructura de esa materia. De 

esta manera se ofrece una perspectiva longitudinal que atraviesa varios 

periodos hist·ricos y que explora la transversalidad de distintos concep-

tos fundamentales a lo largo del tiempo, vinculando distintos contextos 

hist·ricos y mostrando el desarrollo del pensamiento en la disciplina.   

En el ¼ltimo texto de esta secci·n, ñEl protocolo y la gesti·n de eventos 

en el aula mediante la creaci·n de un universo narrativo transmedia Go-

liADs UAO CEUò, ejemplifica la combinaci·n de la b¼squeda de los 

tres tipos de nexos de los que hemos hablado en este bloque que persi-

guen la conexi·n con el alumnado, a trav®s de su vinculaci·n de forma 

l¼dica con la materia, del engarce con la realidad m§s all§ del aula y del 

nexo que supone una transversalidad que dota de sentido a las experien-

cias, fen·menos o conceptos. La pr§ctica plasmada en este texto, lle-

vada a cabo en la asignatura Direcci·n de Eventos y Protocolo, supone 

un intento por implicar al alumnado a trav®s de la gamificaci·n, d§n-

dole protagonismo gracias al enfoque de aula invertida que adopta la 

actividad. La forma de llevarlo a cabo es a partir de un ejercicio de 

learning by doing, (re)produciendo un evento real, la celebraci·n de los 

premios GoliADs UAO CEU. En este caso la transversalidad domina 

la ejecuci·n de la pr§ctica en m¼ltiples sentidos. El estudiantado, pro-

veniente de varios grados, es el encargado de conceptualizar, gestionar 

y producir este evento, en una experiencia en la que se desarrollan ha-

bilidades transversales como la creatividad, el trabajo en equipo, el li-

derazgo, la gesti·n de conflictos o la expresi·n oral y que se basa en la 

creaci·n de un universo narrativo transmedia que conecta diversas pla-

taformas y formatos de comunicaci·n. 

A trav®s de los cap²tulos que siguen, los lectores encontrar§n una rica 

variedad de enfoques, experiencias y estrategias que ilustran c·mo la 

innovaci·n docente puede ser implementada de manera efectiva. Este 

libro no solo ofrece una visi·n te·rica, sino tambi®n pr§cticas concretas 

que pueden ser adaptadas y aplicadas en diferentes contextos educativos.   
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1. INTRODUCCIčN 

Para enfrentar los desaf²os del tercer milenio, los futuros profesionales 

deben adquirir tanto conocimientos como competencias. En este con-

texto, la universidad debe identificar las nuevas necesidades y deman-

das sociales y transformarlas en soluciones a trav®s de su acci·n. Cum-

plir tal compromiso requiere de una renovaci·n pedag·gica visible en 

las gu²as docentes, planes de estudios o metodolog²as (Hern§ndez-D²az, 

2021). En este trabajo se presenta un an§lisis de la experiencia de 

Aprendizaje-Servicio en la asignatura ñCreaci·n y desarrollo de Redes 

Socialesò del Grado de Educaci·n Social de la Universidad de Murcia 

que se implement· durante el curso acad®mico 2021/2022. Examina el 

Aprendizaje-Servicio desarrollado en dicha materia desde las pr§cticas 

en igualdad de g®nero.  El objetivo general del estudio es analizar las 

caracter²sticas de Aprendizaje-Servicio y las pr§cticas implementadas 

en diferentes colectivos por los futuros profesionales de la educaci·n 

social. La muestra est§ compuesta por 67 estudiantes, d·nde el 82% son 

mujeres y el resto son hombres (18%). El enfoque de la investigaci·n 

es mixto, est§ basado en la recolecci·n de datos no estandarizados apo-

yado fundamentalmente en las pr§cticas educativas d·nde se encuen-

tran diferentes opciones para el ejercicio de los profesionales de la edu-

caci·n. El Aprendizaje-Servicio en la formaci·n inicial de los futuros 

profesionales de la educaci·n, concretamente la educaci·n social, ad-

quiere su m§xima potencia desde una opci·n cr²tica e innovadora.  



 

En el contexto del Grado de Educaci·n Social, la asignatura Creaci·n 

y desarrollo de Redes Sociales, forma parte de la materia denominada 

Creaci·n de Redes Sociales. Esta asignatura tiene como finalidad prin-

cipal el conocimiento del trabajo mediante Redes Sociales, de manera 

que el alumnado adquiera las competencias para comprender, crear, 

desarrollar y dinamizar una red social.  

Los resultados desprenden que usar la metodolog²a Aprendizaje-Servi-

cio y la igualdad de g®nero como recurso did§ctico es adecuado para el 

p¼blico en general, adem§s sirve para concienciar y sensibilizar en di-

ferentes §mbitos socioeducativos desde la Educaci·n Social. Mart²nez-

Otero (2021) afirma que la actividad de los educadores sociales se desa-

rrolla en contextos complejos en la que se debe adoptar una combina-

ci·n de aspectos para afrontar colaborativamente los muchos desaf²os 

socioeducativos que presentan nuestras complejas sociedades en un 

mundo interconectado.  

1.1. APRENDIZAJE-SERVICIO Y EDUCACIčN SOCIAL 

En d®cadas pasadas, el Aprendizaje-Servicio era una t®cnica marginal 

en la academia. Sin embargo, hoy en d²a se ha difundido ampliamente 

en la educaci·n superior, convirti®ndose en una de las innovaciones 

educativas m§s exitosas y globales (Deeley, 2016). Tanto es as² que, en 

el contexto de la innovaci·n educativa en las universidades espa¶olas, 

se ha consolidado como una de las metodolog²as docentes m§s reco-

mendadas para promover la transferencia del conocimiento, integrando 

contenidos, competencias, habilidades y valores. Se define como una 

metodolog²a pedag·gica estructurada que integra objetivos acad®micos 

y c²vicos a trav®s de la colaboraci·n rec²proca entre estudiantes, profe-

sores y la comunidad, promoviendo el crecimiento personal y profesio-

nal, y la competencia intercultural, mediante una reflexi·n cr²tica y una 

duraci·n e intensidad suficientes para lograr resultados significativos 

(Gonz§lez-Alonso et al., 2022). Adem§s, contribuye a fomentar el 

aprendizaje del alumnado mediante la participaci·n en experiencias que 

est§n asociadas al servicio de la comunidad (Folgueiras, 2023). En edu-

caci·n superior, se encuentran experiencias en varias ramas como Cien-

cias de la Salud, Ciencias Sociales, Ingenier²as, etc. y, especialmente, 



 

en Educaci·n (Salam et al, 2019). En la actualidad el Aprendizaje-Ser-

vicio se considera como una de las metodolog²as m§s pr§ctica y vincu-

lada con la sociedad que combina dos componentes esenciales, el 

aprendizaje mediante la vinculaci·n con el curr²culo a impartir y servi-

cio a la comunidad, y la acci·n desarrollada en el entorno cercano que 

parte de una necesidad social diagnosticada (Battle, 2011). De este 

modo, el alumnado mediante el aprendizaje experimental desarrolla la 

responsabilidad c²vica y social.  

En los ¼ltimos a¶os se ha extendido la aplicaci·n del Aprendizaje-Ser-

vicio como una de las metodolog²as activas m§s emergentes en esta 

etapa, sobre todo en las carreras del §mbito socioeducativo. Cabe des-

tacar la intervenci·n dise¶ada y puesta en pr§ctica por Arribas-Cubero 

et al (2021) dentro del grado de educaci·n social d·nde el Aprendizaje-

Servicio puede ser utilizado en experiencias formativas intergeneracio-

nales. Desde la formaci·n de trabajadores sociales, tambi®n destaca es-

tudio de Aprendizaje-Servicio de Quiroga Raimundez et al (2019) en el 

que se eval¼an los efectos del Aprendizaje-Servicio en el aprendizaje 

de los estudiantes del Grado de Trabajo Social en la Universidad de 

Barcelona. Los resultados muestran beneficios significativos en el acer-

camiento a la realidad social y el desarrollo del pensamiento cr²tico y 

el compromiso social pr§cticas educativas para la igualdad de g®nero 

en educaci·n social. 

En otra l²nea, indicar la importancia de trabajar el Aprendizaje-Servicio 

en el grado de Educaci·n Social reivindicando la igualdad de g®nero en 

el §mbito socioeducativo. En este sentido, a lo largo del siglo XX y 

durante el siglo XXI se asiste a una revoluci·n profunda y original, la 

batalla por la igualdad entre las mujeres y los hombres. Ha sido una 

revoluci·n profunda porque ha producido un cambio hist·rico de 

enorme alcance y ha sido original porque se ha producido sin violencia. 

Dos son los rasgos principales de esta revoluci·n feminista: ha sido in-

ternacional y se ha alcanzado pac²ficamente. No se ha limitado a un 

entorno geogr§fico o a un grupo social porque ha tenido en cuenta las 

necesidades de todo tipo de mujeres de diferentes or²genes sociales o 

®tnicos. Se ha producido con much²simo esfuerzo y muchos sufrimien-

tos, pero sin violencia. En este sentido, el feminismo es una forma de 



 

pensar y una manera de vivir que significa defender los derechos de las 

mujeres. Sin embargo, el feminismo, como defensa de los derechos de 

las mujeres, sigue teniendo todo su sentido en la actualidad porque to-

dav²a quedan problemas pendientes (Alberdi, 2020). Por ejemplo, se 

puede apreciar un cambio de tendencia que nos impele a mantenernos 

atentos a los cambios que se puedan dar tanto en el mundo editorial 

referido a la literatura gerencial dirigida a mujeres, como en los discur-

sos que en dichas obras se condensan y difunden. Y es que las noveda-

des editoriales nos remiten a un escenario de cambios pol²ticos y de 

reemergencia de una conciencia feminista cada vez m§s extendida entre 

la poblaci·n, a los que el neoliberalismo posiblemente est® aprendiendo 

a adaptarse a gran velocidad (Medina-Vicent, 2019).  

Los estereotipos sexistas se siguen reproduciendo, la violencia de g®-

nero evidencia un problema estructural que afecta a la organizaci·n so-

cial, la cosificaci·n de la mujer contin¼a estando representada en la pu-

blicidad, la desigualdad contin¼a existiendo. Las redes sociales, como 

nuevo instrumento de socializaci·n entre los adolescentes, perpet¼an 

comportamientos machistas y la belleza sigue siendo la tarjeta de pre-

sentaci·n de la mujer en la sociedad. Se ha avanzado en el camino hacia 

la igualdad, pero a¼n queda mucho por hacer. Todav²a hay cosas que 

cambiar. La educaci·n no puede ser c·mplice de la invisibilidad, la si-

tuaci·n de inferioridad y falta de participaci·n social y libertad a la que 

ha estado sometida la mujer, y que, de alguna forma se refleja en la 

literatura, sino que debe responder a las necesidades del siglo XXI 

creando mentes librepensadoras y conscientes, capaces de cambiar esta 

realidad. La literatura se presenta como una herramienta id·nea para 

contribuir a este cambio (Hern§ndez-Quintana, 2019). Sin embargo, 

existe la necesidad de entregarse al texto sin volcar sobre ®l sus propias 

ideas y desarrollar una sensibilidad especial hacia los significados ex-

presados en el texto original, ser consciente de la enorme responsabili-

dad ®tica y cultural que implica su tarea, antes de buscar las palabras 

que nos dar§n el texto final. La traducci·n feminista debe dar voz a las  

obras  feministas para que estas sean comprendidas en su diversidad y 

puedan ser disfrutadas como merecen (Ćlvarez-S§nchez, 2022). Asi-

mismo, el texto literario ha dejado poco a poco de ser un mero pretexto 



 

para presentar los contenidos de aprendizaje, y ha pasado a adquirir un 

papel relevante como recurso did§ctico (Nevado, 2015). 

3. OBJETIVOS 

El objetivo general del estudio es analizar las pr§cticas educativas dise-

¶adas, implementadas y evaluadas por los estudiantes dirigido a traba-

jar la igualdad de g®nero a trav®s de Aprendizaje-Servicio. Se llev· a 

cabo en la asignatura ñCreaci·n y Desarrollo de Redes Socialesò del 

tercer Grado de Educaci·n Social. Para alcanzar el objetivo principal 

se tienen en cuenta los objetivos espec²ficos siguientes: 

1- Averiguar las pr§cticas educativas dise¶adas por las estudiantes 

a trav®s de la igualdad de g®nero, categorizando objetivo, con-

tenido, m®todo y evaluaci·n. 

2- Conocer los Aprendizaje-Servicio implementados en la asignatura 

ñCreaci·n y Desarrollo de Redes Socialesò por los estudiantes. 

4. METODOLOGĉA 

El presente estudio se encuentra enmarcado en el tercer curso del grado 

de Educaci·n Social correspondiente a la asignatura ñCreaci·n y Desa-

rrollo de Redes Socialesò que se imparti· en el a¶o acad®mico 

2021/2022 en la Universidad de Murcia. Es una materia obligatoria y 

cuatrimestral que se imparte en segundo curso y equivale a 6 cr®ditos 

de la titulaci·n. Esta materia realiza el an§lisis y la intervenci·n de la 

creaci·n y desarrollo de redes sociales en contextos sociales, culturales 

y educativos que necesitan implementar estrategias y metodolog²as es-

pec²ficas y de calidad en este §mbito. El estudio analiza las pr§cticas de 

innovaci·n que conciernen al dise¶o, aplicaci·n y evaluaci·n de pro-

gramas de intervenci·n dirigidos cualquier colectivo para sensibilizar y 

concienciar sobre la igualdad de g®nero a trav®s del Aprendizaje en 

Servicio (ApS). 

El enfoque de la investigaci·n es mixto, est§ basado en la recolecci·n de 

datos no estandarizados apoyado fundamentalmente en las pr§cticas edu-

cativas y los medios did§cticos que han utilizado los estudiantes como 



 

recursos.  Por ello, se utiliza como t®cnica de recogida de informaci·n la 

revisi·n de documentos y un cuestionario para recoger las evaluaciones 

de los estudiantes. En este sentido Hern§ndez-Sampieri y Mendoza-To-

rres (2018) definen a los m®todos h²bridos como la integraci·n sistem§-

tica de los m®todos cuantitativo y cualitativo en un ¼nico estudio con el 

fin de obtener una fotograf²aò m§s completa" del fen·meno. 

Para recoger la informaci·n que da respuesta al objetivo 1, se dise¶· 

una parrilla de observaci·n. El instrumento de recogida de informaci·n 

contiene el t²tulo de la intervenci·n, objetivos, contenidos relacionados 

con el movimiento social, objetivo, contenido y recursos. 

5. PARTICIPANTES 

La muestra utilizada en el estudio es por conveniencia: estas muestras 

est§n formadas por los casos disponibles se tiene acceso (Battaglia, 

2008). La muestra, por un lado, son los 67 estudiantes del tercer curso 

acad®mico del grado de Educaci·n Social que cursan la asignatura 

ñCreaci·n y Desarrollo de Redes Socialesò que se imparti· en el a¶o 

acad®mico 2022/2023 en la Universidad de Murcia. Con relaci·n al g®-

nero 82% son mujeres y el resto hombres (18%). Seg¼n la edad el 50% 

se encuentra entre los 21 a 25 a¶os; 34,6% infantes de 20 a¶os; y el 

resto de 26 a 30 a¶os. 

6. RESULTADOS 

Para dar respuesta al objetivo 1 ñAveriguar las pr§cticas educativas dise-

¶adas por los estudiantes a trav®s de las emociones, categorizando obje-

tivo, contenido, recursosò. Se puede observar que se llevaron a cabo cua-

tro experiencias relacionadas con la igualdad de g®nero que representa el 

25% del total de experiencias. El 65% se implementa en el movimiento 

contra el racismo y el resto en el cuidado del medio ambiente (15%). 

Las pr§cticas educativas a trav®s del Aprendizaje-Servicio han sido 

dise¶adas a trav®s de tres fases, la primera fase es el compromiso 

d·nde se identifica el problema actual, la segunda fase es de investi-

gaci·n d·nde se realiza una b¼squeda de asociaci·n, ONG y se 



 

elabora la entrevista. Por ¼ltimo, la tercera fase es la de actuaci·n, en 

esta fase se programa la metodolog²a, objetivos, contenidos, recursos, 

cronograma y destinatarios.  

En relaci·n con los destinatarios se escogi· Cruz Roja Juventud, Cole-

gio Nuestra Se¶ora del Carmen (Murcia), Secretariado Gitano y Servi-

cios sociales de Murcia. Su aplicaci·n fue a diferentes colectivos: j·ve-

nes, infancia, mujeres de etnia gitana y adolescentes, respectivamente. 

La metodolog²a predominante es la cualitativa d·nde los estudiantes 

dise¶aron una entrevista dirigida a los expertos para investigar en la 

entidad social cu§l era la necesidad que ten²an, tras esa investigaci·n 

desarrollaron cuatro retos relacionados con la igualdad de g®nero. 

Con respecto a la evaluaci·n los resultados desprenden que se ha utili-

zado ¼nicamente la evaluaci·n cualitativa en los Aprendizaje-Servicio, 

a trav®s de la lista de control (100%). 

Tras la implementaci·n de los cuatro Aprendizaje-Servicio se recogi·, 

el desarrollo, la metodolog²a, los contenidos, recursos y la evaluaci·n 

de cada una de las actividades. 

Con relaci·n al Aprendizaje-Servicio I: Ponte en lugar del otro, que se 

desarroll· en Cruz Roja dirigido a j·venes de 12 a 18 a¶os. Se llev· a 

cabo la lectura de textos literarios relacionados con el movimiento femi-

nismo ñEres una caca de Lula G·mez (2019) o ñSi es amor, no duele de 

Pamela Palencio (2017)ò. Se trabajaron a trav®s de rol playing, al inicio 

de las sesiones, se le asign· a cada usuario un caso o historia en la que los 

adolescentes ten²an que escenificar y desarrollarla en el aula seg¼n el rol 

que le hab²a tocado. Con esta actividad se pretendi· que los adolescentes 

se pusieran en contextos y con sus respectivos roles buscar soluciones a 

las problem§ticas surgidas para fomentar el cooperativismo y la empat²a. 

Para el Aprendizaje-Servicio II: Infancia y Feminismo, se utilizan textos 

literarios relacionados con el movimiento feminismo orientado a la in-

fancia ñCien mujeres que cambiaron el mundo de Sanra Elmert (2018)ò 

con la pretensi·n de romper falsos mitos y creencias sobre el feminismo. 

Antes de comenzar el desarrollo de las actividades se reflexion· junto 

los infantes con diferentes preguntas àPiensas que hay colores de ni¶os 



 

y ni¶as? àSabes lo que es el feminismo? àCrees que hay ropa de ni¶os 

y ni¶as? àCrees que hay juguetes de ni¶os y ni¶as?, d·nde se puedo 

observar que los ni¶os tienen ciertas creencias o falsos mitos, por ejem-

plo, los 25 ni¶os y ni¶as (100%) contestaron que hab²a ropa, juguetes y 

colores diferentes hacia ni¶os y ni¶as sin diferenciar que todos ellos pue-

den elegir, escoger la ropa, colores o juguetes que m§s les guste. Tras 

realizar las preguntas se plante· la actividad de realizar un §rbol genea-

l·gico sobre las mujeres de su familia y tras ello se hizo una puesta en 

com¼n sobre los especiales que eran esas mujeres en sus vidas. 

Respecto al Aprendizaje-Servicio 111: Igualdad entre j·venes, se rea-

lizaron din§micas grupales dirigidas a j·venes para concienciar y sen-

sibilizar a la poblaci·n joven sobre sus creencias en las relaciones con 

la pareja. Primero se realiz· un cuestionario interactivo para analizar 

las creencias que tienen los j·venes sobre las relaciones de pareja, y tras 

el an§lisis se trabajaron textos del libro ñFeminismo para principiantes 

de Nuria Valera (2019)ò a trav®s de grupos de discusi·n d·nde los ado-

lescentes pudieron identificar creencias distorsionadas, conductas y 

pensamientos violentos, mensajes transmitidos por los medios de co-

municaci·n, conductas abusivas, etc. 

Por ¼ltimo, el Aprendizaje-Servicio 1v: Empoderamiento de la mujer gi-

tana, los estudiantes de educaci·n social implementaron un trabajo a tra-

v®s del Secretariado Gitano con las mujeres de etnia gitana. Para ellos 

utilizaron materiales como lectura de textos y acciones musicales relacio-

nados con el movimiento del feminismo, por ejemplo ñLa mujer gitanaò, 

ñLa Mitolog²aò o canciones como ñCopla de la Empooder§ò. Tambi®n 

estuvieron trabajando el rol que ocupa la mujer dentro de la comunidad 

gitana, el estigma por ser gitanas, o si se sent²an o no identificadas con la 

caricaturizaci·n de la comunidad gitana en televisi·n. Se realiz· la defi-

nici·n del concepto empoderamiento y se buscaron propuestas para el em-

poderamiento de la mujer gitana. La reflexi·n que se obtuvo de la activi-

dad es que la mujer gitana se siente empoderada, libres y poderosas. 

Para dar respuesta al objetivo 2 ñConocer la evaluaci·n del Aprendi-

zaje-Servicio implementado en la asignatura Creaci·n y Desarrollo de 

Redes Sociales desde la percepci·n del alumnadoò, a continuaci·n, se 



 

transcriben algunas de las evaluaciones cualitativas de las entrevistas 

con los estudiantes de Educaci·n Social: 

Con relaci·n al Aprendizaje-Servicio 1: Ponte en lugar del otro, que se 

desarroll· en Cruz Roja dirigido a j·venes de 12 a 18 a¶os. Los estu-

diantes de educaci·n social consideran que el reto les sirvi· para apren-

der y para ense¶ar a otros, puesto que consiguieron que los j·venes to-

maran conciencia de una sociedad m§s justa e igualitaria para todos: 

ñMediante la realizaci·n de este reto, en el que hemos tenido como eje 

central del mismo el movimiento social feminista, hemos demostrado 

nuestra capacidad para promover una sociedad basada en valores de li-

bertad, justicia, igualdad y pluralismo, adem§s de quedar en evidencia 

nuestra capacidad de trabajar en equipoò. 

En el Aprendizaje-Servicio 11: Infancia y Feminismo, las estudiantes 

consideran muy ¼til trabajar con infancia el movimiento social el femi-

nismo porque al ser edades tempranas se podr²a concienciar y sensibi-

lizar para un futuro, adem§s de que opinan que deber²a ser un trabajo 

continuo: 

ñConsideramos que, al llevar a cabo una ¼nica intervenci·n con ni-

¶os/as de edades tan tempranas no podemos ver unas respuestas claras. 

Pero s² que hemos podido ver que, fueron capaces de pensar por s² mis-

mas en un corto periodo de tiempo, y que, si este tipo de intervenciones 

fueran m§s peri·dicas y se trabajase m§s a fondo, habr²a grandes cam-

bios. Estar²amos dando pie aquellas generaciones futuras pensasen de 

una manera m§s igualitaria y justa.ò 

Respecto al Aprendizaje-Servicio 111: Igualdad entre j·venes, los es-

tudiantes aprendieron a ponerse en lugar del otro, a poder enfrentar 

realidades que se encontrar§n en el mundo profesional, adem§s consi-

guieron ense¶ar a los j·venes la importante de las relaciones sanas: 

ñAl comienzo de este proyecto, ten²amos mucha incertidumbre con res-

pecto a la elecci·n del movimiento social, sin embargo, decidir que tra-

tara sobre el feminismo ha sido un acierto, ya que los adolescentes con 

los que decidimos llevar a cabo el proyecto, presentan muchas carencias 

con respecto a este tema, y todos los aspectos relacionados con ®l, entre 

ellos, las relaciones sanas, tem§tica abordada en nuestro proyectoò 

Por ¼ltimo, el Aprendizaje-Servicio 1v: Empoderamiento de la mujer 

gitana, los estudiantes de educaci·n social descubrieron falsos mitos y 



 

creencias que ten²an sobre la poblaci·n gitana, adem§s de encontrar a 

mujeres empoderadas de las cuales aprendieron. 

ñSabemos que creer que todas las gitanas cantan y bailan por naturaleza 

es un prejuicio que debemos radicar, pero casualmente ten²amos una 

cantante en la sala, por lo que nuestras expectativas fueron superadasé 

En general nos quedamos con una sensaci·n de satisfacci·n con la eje-

cuci·n del reto, y por parte de las mujeres gitanas, nos trasladaron su 

agradecimiento y su inter®s, as² como un almuerzo muy rico y divertidoò 

ñAlgunas an®cdotas han sido descubrir que Lola Flores no pertenec²a a 

la etnia gitana, tener dos beb®s de oyenteséSabemos que creer que to-

das las gitanas cantan y bailan por naturaleza es un prejuicio que debe-

mos radicar, pero casualmente ten²amos una cantante en la sala, por lo 

que nuestras expectativas fueron superadasò 

7. CONCLUSIONES 

La profesi·n de la Educaci·n Social se encuentra en permanente pro-

ceso de cambio desde dar servicio a una sociedad que a su vez est§ en 

plena transformaci·n y diversidad (Tolino et al, 2023; Vilar, 2018). 

Asimismo, las competencias que contribuyen a formar a los profesio-

nales de la Educaci·n Social han de estar orientadas hacia la capacita-

ci·n del alumnado en la planificaci·n de la intervenci·n, el seguimiento 

y la evaluaci·n de dicha intervenci·n (Moral, 2014). En esta l²nea, du-

rante la asignatura del Grado de Educaci·n Social que corresponde a 

tercer curso ñCreaci·n y Desarrollo de Redes Socialesò y se imparte en 

la Universidad de Murcia se trabaj· en intervenciones socioeducativas 

relacionadas con la igualdad de g®nero y diferentes colectivos como 

infancia, adolescencia y mujeres.  

Para dar respuesta al primer y segundo objetivo de la investigaci·n se 

indag· en las pr§cticas educativas dise¶adas por las estudiantes en 

igualdad de g®nero. Los resultados corroboran la importancia de reali-

zar pr§cticas inclusivas a estudiantes del Grado de Educaci·n Social u 

otras profesiones para ampliar los conocimientos, las habilidades y des-

trezas desde la experiencia con el otro para aprender haciendo. 

De los resultados se desprende que el alumnado ha conocido entidades 

sociales, conocimientos nuevos, ha aprendido habilidades como escucha 

activa y empat²a, aprendizaje con las experiencias del otro. 



 

Concienciaci·n, sensibilizaci·n y comunicaci·n. Tambi®n, se pone de 

manifiesto la importancia del aprendizaje-servicio para que los estudian-

tes adquieran compromiso, investiguen y act¼en (P®rez-S§nchez, 2019). 

Las pr§cticas docentes que fomentan una pedagog²a inclusiva deben 

sustentarse en una evaluaci·n que implique a todos los agentes que par-

ticipan en los procesos de ense¶anza-aprendizaje (Sanahuja et al, 2020). 

La revisi·n de las pr§cticas ha generado peque¶os cambios hacia una 

educaci·n m§s inclusiva, de mayor calidad y m§s equitativa donde las 

voces de toda la comunidad educativa han contribuido a la mejora de 

las pr§cticas. 

Esta metodolog²a se centra en potencia la capacidad transformadora que 

combina la participaci·n activa de los estudiantes en experiencias de 

servicio comunitario con una formaci·n ®tica y humanista, en busca de 

mejorar la educaci·n a trav®s de la formaci·n de personas comprome-

tidas con la mejora y calidad de su entorno social, fomentando el inter®s 

por la acci·n colectiva y la responsabilidad social, y movilizando la 

acci·n desde una perspectiva cr²tica y profesional en la educaci·n su-

perior (Folgueiras et al, 2013; Garc²a-Garc²a et al 2015; Giorgi et al., 

2022; Tolino et al, 2024; Uru¶uela, 2018). Asimismo, la implementa-

ci·n del Aprendizaje-Servicio en la educaci·n superior permite a los 

estudiantes desarrollar competencias integrales que combinan conoci-

mientos te·ricos con habilidades pr§cticas y valores c²vicos. Seg¼n Ba-

rrios Araya et al. (2012), el ApS fomenta el pensamiento cr²tico, la re-

soluci·n de problemas y el autoconocimiento, lo que resulta en una for-

maci·n m§s completa y relevante para los desaf²os actuales 
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1. INTRODUCCIčN 

El Proyecto, ñAprende, Crea y Cuenta, naci· como iniciativa del equipo 

de trabajo de la Coordinaci·n de Educaci·n Ambiental de Ecoparque 

de El Colegio de la Frontera Norte ubicado en la ciudad de Tijuana en 

Baja California. Se tom· como base la experiencia adquirida del trabajo 

con ni¶as, ni¶os y adolescentes durante m§s de 25 a¶os. 

La propuesta did§ctica se fundament· en la puesta en pr§ctica de un 

taller de creaci·n literaria (Jim®nez, 1995), para la elaboraci·n de 

ñCuentos sobre el Medio Ambiente desde la perspectiva de ni¶as y ni-

¶os tijuanensesò. Con el mismo se pretendi· reforzar los procesos de 

comprensi·n de lectura y escritura creativa de un grupo de 4to grado 

cuyas edades oscilaron entre 9 y 10 a¶os. 

Las posibilidades educativas del cuento lo convierten en uno de los re-

cursos de primer orden para las ni¶as y los ni¶os ya que favorece el 

trabajo afectivo. Adem§s, que los cuentos tienen finalidad en s² mismos, 



 

como t®cnica de disfrute, y tambi®n con un fin did§ctico, ya que pueden 

transmitir conceptos y encontrar significado a los valores humanos. 

ñAprende, Crea y Cuentaò fue un ejercicio que jug· un papel funda-

mental en la formaci·n integral de las y los ni¶os ya que cuando los 

cuentos son introducidos en las mentes de los mismos, los hace imagi-

nar un mundo fant§stico donde todo es posible y se establecen relacio-

nes con la naturaleza y los animales, y la realidad viviente en cada uno 

de ellos. (Cerillo y S§nchez, 2002) 

Se pretendi· con el proyecto que, leer y escribir no fuera un proceso 

mec§nico y tedioso, todo lo contrario, se dese· que leer y escribir fuera 

para ellas y ellos toda una aventura, un descubrir, un despertar, un volar 

de la conciencia y el esp²ritu, realmente un proceso significativo en sus 

vidas y en su experiencia educativa. 

1.1. JUSTIFICACIčN  

àPor qu® es importante trabajar en los cuentos infantiles en la primera 

infancia? 

Porque las ni¶as y los ni¶os escuchan y comprenden los mensajes con 

facilidad. As² el facilitador participa en la formaci·n de la conducta 

cuando sea adulto.  (Lerner, 2001) 

 ñLos cuentos han sido parte del crecimiento de los seres humanos 

desde tiempos remotosò, afirmaci·n planteada por Jim®nez y Gordo 

(2014). Los cuentos permiten fantasear, crear personajes, jugar con la 

imaginaci·n y construir nuevos y mejores mundos. Por otra parte, coin-

cidiendo con las autoras antes mencionadas, los cuentos mejoran la ex-

presi·n y se interesan por otros tipos de lenguajes y de forma comuni-

cativa, mejoran y enriquecen el habla. Adem§s, permiten reforzar valo-

res y practicar el trabajo colaborativo que conlleva al aprendizaje, sin 

excluir al alumno de su entorno inmediato. 

Los cuentos son algo que nos han acompa¶ado a lo largo de toda la 

vida, de acuerdo a lo planteado por Toledo (2005). De peque¶os nues-

tros padres y abuelos nos han contado historias unas veces cre²bles y 

otras incre²bles, donde se mezclaban la realidad y las cosas fant§sticas. 



 

Para P®rez, P®rez y S§nchez (2013) utilizar el cuento como recurso edu-

cativo puede ser una herramienta muy ¼til para trabajar diversas §reas 

y contenidos. Es muy com¼n que los docentes pidan a sus alumnos que 

escriban historias a partir de sus vivencias personales, sobre aquello que 

m§s les gusta. 

El ®xito de un cuento est§ asegurado de acuerdo a Ruiz (2018), si se 

consigue deleitarnos y atraernos, contando cosas maravillosas que nos 

hagan disfrutar. Los cuentos escritos por las ni¶as y los ni¶os utilizan 

dibujos e im§genes y de esa forma se puede ayudar a conseguir este 

objetivo. Es importante la brevedad del cuento, omitiendo detalles in-

necesarios, que podr²an dar lugar al aburrimiento (un cuento escrito 

debe leerse de una sentada), de esta forma se logra la expansi·n de la 

imaginaci·n del oyente a trav®s de la narraci·n. 

Existen en la literatura muchas acepciones del t®rmino cuento, as² como 

aparece en el Diccionario de la Real Lengua Espa¶ola (RAE, 2023) se 

presenta a continuaci·n por citar alguna: 

1. Relato generalmente indiscreto de un suceso. 

2. Relaci·n de palabra o por escrito, de un suceso falso o real-

mente inventado. 

3. Narraci·n breve de ficci·n. 

En el proyecto se manej· el concepto de que el cuento es un relato breve 

donde participan pocos personajes. 

De acuerdo a lo planteado por (Alonso, 2017), escribir cuentos con ni-

¶as y ni¶os tiene como objetivo principal despertar un sentimiento de 

emoci·n en las personas que los leen. Adem§s, los cuentos escritos por 

ni¶as y ni¶os tienen una gran relevancia en el proceso de aprendizaje 

ya que estimulan la imaginaci·n con el uso de im§genes y suelen dejar 

un mensaje ejemplarizante. 

El proyecto, ñAprende, Crea y Cuentaò, tuvo la finalidad de llegar a las 

escuelas para enfatizar la importancia de incluir los cuentos infantiles 

en las aulas, donde se creen ambientes para el di§logo y para promover 



 

el h§bito de la lectura. Por otra parte, se trat· de contribuir a la forma-

ci·n de ni¶as y ni¶os cr²ticos y a la vez creativos. 

 ñAprende, Crea y Cuentaò revisti· una gran importancia para las ni¶as y 

los ni¶os participantes de la ciudad de Tijuana, ya que contribuy· al desa-

rrollo del lenguaje y fue un est²mulo para el futuro lector. Adem§s, por-

que al recrear la vida de los mismos identific§ndolos con personajes, les 

permiti· ayudarlos a vivir con mayor seguridad en s² mismo, y a inte-

grarse y formar parte del mundo que lo rodea como lo constata Sandoval 

(2005). 

La lectura abre la imaginaci·n de los m§s peque¶os, hasta el punto de 

que puedan llegar a imaginarse como los protagonistas de los cuentos 

m§s asombrosos, o incluso, como las autoras y autores de los mismos. 

Porque la lectura despierta la imaginaci·n y la creatividad, permiti®n-

doles desarrollar tambi®n sus habilidades art²sticas. Este proyecto fue 

un espacio creado especialmente para almacenar las palabras en forma 

de cuentos inventados y escritos por y para las infancias. 

La intenci·n de desarrollar el proyecto estuvo encaminada a tratar de lo-

grar una propuesta de intervenci·n pedag·gica para apoyar el trabajo 

dentro del aula y motivar el desarrollo de actividades de lectura y escri-

tura, directamente vinculadas con la Reforma Integral de la Educaci·n 

B§sica para ayudar al alumnado mejorar las competencias en la compren-

si·n lectora y en el uso de la lengua oral y escrita en diferentes contextos. 

1.2. PROPčSITO DEL PROYECTO 

Enriquecer la ense¶anza sobre aspectos de la lecto-escritura a trav®s de 

la elaboraci·n de cuentos, a las y los alumnos de 4to grado de las Es-

cuelas Primarias seleccionadas. 

1.3. META INSTRUCCIONAL Y FORMATIVA DEL PROYECTO 

Lograr que las ni¶as y los ni¶os adquieran experiencias educativas una 

vez que sean capaces de escribir cuentos. Adem§s, que obtengan expe-

riencias m¼ltiples ligadas al proceso de ense¶anza-aprendizaje y que se 

logre fomentar h§bitos de responsabilidad social, de compromiso y de 

respeto por el medio ambiente. 



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Proporcionar las herramientas necesarias (motivaci·n, sensibilizaci·n, 

facilitaci·n de conocimientos y desarrollo de destrezas y habilidades) a 

trav®s de un taller de creaci·n literaria donde las ni¶as y los ni¶os que 

participen desarrollen habilidades lecto-escritoras a partir de sesiones 

instruccionales que motiven la creatividad de los mismos, para la pro-

ducci·n de cuentos. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

1. Identificar a las y los alumnos con facilidades en la lecto-es-

critura a trav®s de la aplicaci·n de una evaluaci·n diagn·stica 

al alumnado de 4to grado de las escuelas seleccionadas. 

2. Facilitar conocimientos de la lecto-escritura al alumnado se-

leccionado, as² como de la estructura y las caracter²sticas del 

cuento a trav®s de talleres de creaci·n literaria 

3. Sensibilizar al alumnado ante los problemas ambientales que 

se presentan en la ciudad de Tijuana. 

4. Crear un cuento a partir de los conocimientos adquiridos te-

niendo como idea principal alg¼n problema del medio am-

biente de la ciudad. 

5. Promover la creatividad y la escritura creativa. 

6. Seleccionar los mejores cuentos de cada escuela. 

7. Elaborar una antolog²a para publicar los cuentos premiados. 

3. METODOLOGĉA DEL PROYECTO APRENDE, CREA Y 

CUENTA 

El proyecto se fundamenta en los criterios de Jean Piaget (1975) sobre 

la evoluci·n psicol·gica de las ni¶as y los ni¶os, tomando como base 

la Etapa 4 denominada Operaciones Concretas II, que abarca la edad de 

9 a 11 a¶os, siendo la etapa de pleno inter®s por el mundo exterior. A 

los 10 a¶os se considera ñla edad de oro del equilibrio evolutivoò los 

infantes son m§s serenos, francos familiares y cari¶osos. A esta edad 



 

todo lo que aprenden lo adquieren para toda la vida, (De Barros, 1996). 

Esta edad corresponde al alumnado que cursan el 4Ü grado de educaci·n 

primaria, los que constituyeron la muestra fundamental del Proyecto 

Educativo, ñAprende, Crea y Cuentaò.  

De acuerdo con Piaget (1975), esta etapa es el momento en que las ni¶as 

y los ni¶os se inclinan a la primera literatura fant§stica, pero tambi®n 

es momento para las historias realistas, al tiempo despunta su inter®s 

por las aventuras. Los momentos preferidos van a ser los cuentos, con 

descripciones r§pidas, argumentos claros y los problemas que se plan-

teen deben tener la soluci·n en ellos mismos. 

Para el mejor desarrollo de las estrategias did§cticas en los talleres de 

creaci·n literarias, se tomaron en cuenta tambi®n las orientaciones de 

Pimienta (2012), el cual propone algunas herramientas que ayudan a 

organizar la informaci·n, sin olvidar el toque personal, pero antes rela-

cionarlo con lo que los estudiantes conoc²an del tema. 

Las actividades del taller se realizaron en 10 sesiones, sin contar dos de 

ellas para la programaci·n de las actividades ya que la escuela hab²a 

empezado a trabajar de forma presencial con todos los cuidados de la 

nueva normalidad, y para la selecci·n de la muestra se requiri· una 

coordinaci·n de la directora y contando con el apoyo de las maestras 

participantes en el proyecto de los grupos de 4to grado. Las sesiones de 

trabajo tuvieron una duraci·n de dos horas en cada grupo escolar, lo 

que hace un total de 40 horas, todas las actividades se realizaron en el 

turno matutino. De igual forma, v²a electr·nica se envi· el ñManual de 

apoyo para la elaboraci·n de los cuentosò creado por el equipo de Edu-

caci·n Ambiental de Ecoparque a la directora y a las profesoras para 

que estas lo hicieran llegar a los alumnos por las mismas v²as que utili-

zaron en tiempos de la pandemia. 

La metodolog²a del proyecto form· parte importante de lo denominado 

en estos momentos la Nueva Escuela Mexicana, espec²ficamente para for-

mar parte de los ñProyectos Escolares para 4to Gradoò, ya que viene la 

elaboraci·n de cuentos por parte del alumnado y las actividades del pro-

yecto se encaminaron a cumplir con este objetivo y favorecer el proceso 

de ense¶anza / aprendizaje de los mismos. Destacando que en el proyecto 



 

se trabaj· con ellos de forma individual sin hacerlos olvidar que son parte 

de la comunidad y tambi®n se realizaron actividades grupales como viene 

estatuido en el nuevo libro. (Secretaria de Educaci·n P¼blica, 2016).  

Como parte del proyecto se dej· ver en las ni¶as y los ni¶os que para 

escribir un cuento hab²a que conocer algunos elementos que los ayuda-

r²an a que sus textos fueran claros, coherentes y llamativos, como son 

las partes de la oraci·n, los adjetivos y su modificaci·n a los sustanti-

vos, los verbos y sus conjugaciones y todo esto son objetivos que deben 

cumplirse en el 4to grado. 

En la primera sesi·n se realiz· la evaluaci·n diagn·stica mediante un 

cuestionario impreso que cont· de 20 preguntas cerradas vinculadas al 

plan de clases de la materia de espa¶ol correspondiente al 4to grado. 

Una vez terminado el ejercicio se realizaron actividades de sensibiliza-

ci·n y motivaci·n disfrutando de las ocurrencias de las ni¶as y los ni¶os 

ya que todo se desarroll· de forma presencial. Durante la sesi·n, se ex-

plic· la importancia que tienen los cuentos, y se realiz· la din§mica 

denominada ñCad§ver Exquisitoò, explicando el uso que le dar²an al 

Manual de apoyo para escribir sus cuentos. El cierre de la sesi·n se 

realiz· con la lectura dramatizada de un cuento.  

En la segunda sesi·n se realizaron actividades de facilitaci·n de cono-

cimientos en las mismas condiciones que la primera sesi·n. Se present· 

la definici·n del cuento y sus partes con una lluvia de ideas, se comenz· 

a realizar la descripci·n de los personajes y sus caracter²sticas, se prac-

tic· el ejercicio Q, Q, Q àQu® veo?, àQu® no veo? y àQu® imagino? con 

el apoyo de l§minas. 

En la tercera sesi·n se realizaron actividades de facilitaci·n de conoci-

mientos en las mismas condiciones que las dos sesiones anteriores. Esta 

sesi·n fue dedicada a los problemas ambientales de Tijuana donde se 

ubica la escuela, utilizando la t®cnica de la pregunta, con lo que se dio 

a conocer los principales problemas de la ciudad, ya que los cuentos 

deben hablar sobre el medio ambiente y sobre todo se destac· que la 

pandemia asociada a la COVID-19 ha generado otros problemas de tipo 

sanitario. Finalmente, se explic· la oraci·n y sus partes. El uso de ad-

jetivos para la descripci·n de los personajes y de las cosas. El final de 



 

la sesi·n concluy· con la lectura de un cuento. Como material de apoyo, 

se presentaron y despu®s se enviaron cuatro videos donde el personaje 

de Ecoparquita (personaje ficticio del programa de Educaci·n Ambien-

tal de Ecoparque), platica con el alumnado de los problemas ambienta-

les que tiene la ciudad de Tijuana, para que de esta forma puedan tomar 

ideas de los temas que deben ser abordados en sus cuentos. 

En la cuarta sesi·n se realizaron actividades de desarrollo de destrezas 

y habilidades en iguales condiciones que las anteriores de forma pre-

sencial. Esta sesi·n denominada ñComienza a escribir tu cuentoò, los 

educandos elaboraron su primer cuento, una vez terminada las activi-

dades se les recogi· su material para la primera revisi·n.  

En la quinta sesi·n se continu· mejorando los cuentos teniendo en 

cuenta las observaciones realizadas. En esta ocasi·n se seleccionaros 

los mejores cuentos de la primera etapa. Al terminar se elabor· un mu-

ral donde cada ni¶a y ni¶o pudo expresar a trav®s de un dibujo y a la 

vez dejar un mensaje de ayuda para hacer conciencia del da¶o que es-

tamos provocando en el planeta. El mural fue colocado a la entrada de 

la escuela para que todos los miembros de la misma lo pudieran obser-

var. Al finalizar la sesi·n en vez de contarles un cuento se puso en es-

cena una obra de teatro titulada ñLas aventuras del reciclajeò. 

En la sexta sesi·n se continu· con el procedimiento anterior, se corri-

gieron detalles finales a su cuento. En esta sesi·n solo participan los 

estudiantes que lograron pasar a la primera etapa. Posteriormente se 

realiz· la selecci·n de los mejores cuentos de la segunda etapa. En la 

s®ptima sesi·n se continu· trabajando en los cuentos, y solo participa-

ron los educandos que pasaron a la tercera etapa y final. 

En la octava sesi·n se trabaj· con las ni¶as y los ni¶os finalistas donde 

siguieron mejorando los cuentos seleccionados ya en la 9na sesi·n se 

realiz· la selecci·n de los lugares con la ayuda de los profesores y los 

directores de las escuelas.  En la d®cima sesi·n se realiz· la entrega de 

reconocimientos a todos los participantes y finalmente la premiaci·n de 

las ni¶as y ni¶os ganadores.  

De esta forma se premiaron tres primeros lugares y se dieron cinco men-

ciones en cada grupo de 4to grado. Para que fuera seleccionado en los 



 

primeros lugares, el cuento debi· ser seleccionado entre los mejores en las 

tres etapas de selecci·n. Por su parte, para obtener una menci·n, el cuento 

debi· ser calificado entre los mejores en alguna de las etapas previas. 

Para lograr la premiaci·n, se evaluaron los cuentos en cada etapa, to-

mando en cuenta los criterios de una r¼brica elaborada para el proyecto, 

la cual presenta de forma detallada los aspectos que ser§n evaluados en 

los cuentos. Las r¼bricas permiten, adem§s, evaluar las habilidades y 

competencias de los estudiantes teniendo en cuenta el grado de alcance 

de cada uno de ellos. Este instrumento de evaluaci·n es del conoci-

miento de todas y todos participantes en el proyecto para que tengan la 

oportunidad de conocer con anticipaci·n los elementos que deben tener 

en su trabajo. Esto evitar§ confusiones. Adem§s, la r¼brica permitir§ a 

las y los alumnos realizar su propia autoevaluaci·n una vez terminado 

los cuentos. Dentro de la metodolog²a estuvo tambi®n la selecci·n de la 

muestra, y a pesar de que no se escogi· de forma aleatoria, solo se tuvo 

en cuenta que los grupos de alumnas y alumnos seleccionados tuvieran 

caracter²sticas homog®neas como lo describe Hern§ndez ïSampiere, 

Fern§ndez y Baptista (2006). 

FIGURA 1.  

 

Fuente: Propia de los autores 



 

Por tal motivo, se busc· que la muestra fuera homog®nea al trabajar con 

las y los alumnos con caracter²sticas semejantes de cada grupo de 4to 

grado, as² como su edad, incluyendo ambos sexos. De esta manera los 

resultados del proyecto no obedecieron diferencias individuales, sino a 

las condiciones a que fueron sometidos. 

FIGURA 2.  

 

Fuente: Propia de los autores 
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Fuente: Propia de los autores 
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Fuente: Propia de los autores 



 

4. RESULTADOS 

El Proyecto ñAprende, Crea y Cuentaò nace en el 2017 con un taller de 

creaci·n literaria para la elaboraci·n de cuentos sobre el medio am-

biente desde la perspectiva de ni¶as y ni¶os de Tijuana, Baja California. 

Hasta el a¶o 2023 han participado 23 grupos de 4to grado de16 escuelas 

primarias del estado.  

Se han realizado 7 talleres dise¶ados de forma tal que fueran creativos, 

din§micos, vivenciados y revelador y a su vez se han publicado 7 antolo-

g²as escritas por y para las ni¶as y los ni¶os, lo que las hace m§s impor-

tante. Adem§s, es valiosa para nuestra comunidad porque re¼ne los pensa-

mientos, visiones, preocupaciones y deseos de ni¶as y ni¶os tijuanenses. 

En los talleres han participado 604 estudiantes, de ellos 255 han sido 

ni¶as y 349 ni¶os, as² como 30 docentes de las cuales 30 fueron profe-

soras y 9 profesores. 

En los 7 a¶os que se viene realizando el proyecto se han publicado en 

total 164 cuentos en las antolog²as lo que implica que aproximadamente 

el 27% de los estudiantes participantes ha publicado un cuento. 

4.1. HALLAZGOS INESPERADOS 

Uno de los hallazgos que reviste vital importancia es el uso de las bi-

bliotecas en las escuelas seleccionadas, ya que ®ste era un requisito in-

dispensable para participar en el proyecto ñAprende, Crea y Cuentaò y 

a continuaci·n se describe la situaci·n encontrada en cada escuela por 

curso escolar. 

Curso escolar 2017-2018: Participaron cuatro escuelas primarias, dos 

de ellas ten²an las bibliotecas bien equipadas con los libros clasificados 

y con buen mobiliario y donde se realizaban actividades como progra-

mas de lecto-escritura, clases de pintura y artes pl§sticas por citar algu-

nas. En las dos se contaba con bibliotecario, solo que en una de ellas 

antes de terminar el proyecto el bibliotecario pas· a ser docente porque 

desapareci· su plaza, lo que provoc· que la biblioteca solo se abriera 

los d²as y en el horario del proyecto. 



 

Otra biblioteca estaba bien equipada con mobiliario y cantidad de li-

bros, pero solo los docentes iban y tomaban un libro de vez en cuando 

para realizar una actividad, los alumnos no visitaban la misma. El uso 

que verdaderamente se le da a la biblioteca era como comedor, ya que 

es escuela de tiempo completo.  

La otra biblioteca era muy amplia, pero hab²a sido banalizada el a¶o 

anterior mismos que rompieron todos los libros y el mobiliario. Por es-

fuerzos de la directora el lugar se restaur· y abri· sus puertas al pro-

yecto. En la misma se realizaron actividades con los alumnos sentados 

en el piso. Al finalizar el proyecto ya se hab²a conseguido algunos mue-

bles y ayudamos a colocar algunos libros en los estantes, pero a¼n que-

daron muchos sin clasificar y acomodar. 

Curso escolar 2018-2019: Participaron cuatro escuelas y en ninguna de 

las escuelas hab²a un bibliotecario o al menos un encargado de la bi-

blioteca. En una escuela la biblioteca estaba muy bonita y acomodada 

pero muy chica solo cab²an 10 educandos por lo que en el proyecto no 

se pudo utilizar se trabaj· siempre en el sal·n de clases. A esa biblioteca 

solo entraban los docentes a buscar libros de apoyo. 

En otra escuela la biblioteca estaba ocupada como sal·n de clases de un 

grupo de 4to grado que a¼n no ten²a aula, por lo que el acceso al lugar 

era dif²cil, solo algunos docentes y en ocasiones especiales tomaban 

libros para leerlos con los educandos. Tampoco se pudo utilizar para las 

actividades del proyecto. 

Otra escuela tenia biblioteca y realizamos las actividades en la misma, 

pero al entrar nos dimos cuenta que nunca se usaba, hubo que limpiar el 

mobiliario y desempolvar los libros que estaban amontonados y sin cla-

sificar. Al terminar el proyecto la biblioteca qued· acomodada, las ni¶as 

y ni¶os muy contentos porque podr²an ir a buscar libros para sus tareas.   

Una escuela ten²a una biblioteca muy espaciosa con muchos libros, pero 

se encontraba muy desordenada y los libros empolvados sin clasificar. 

Las actividades con las ni¶as y los ni¶os del proyecto solo pudieron 

realizarse en cuatro oportunidades, ya que en algunas sesiones el lugar 

estaba ocupado por reuniones de docentes y otras veces porque estaba 

cerrado. En esta escuela se observ· que el alumnado trabajaba mucho 



 

mejor cuando estaban en la biblioteca. Cada vez que alguno entraba 

ten²an el inter®s de buscar libros de cuentos para leerlos. 

Curso escolar 2019-2020: Participaron cuatro escuelas y en ninguna 

de las escuelas hab²a un bibliotecario o al menos un encargado de 

la biblioteca. 

Una escuela ten²a una acomodada biblioteca con una capacidad para 50 

estudiantes aproximadamente, adem§s de tener un buen acervo de li-

bros. Algunos estantes estaban desordenados, pero al parecer es debido 

a que los estudiantes realizan lecturas y no los pon²an en su lugar. Los 

libros no estaban todos clasificados y algunos estaban empolvados. To-

das las actividades del proyecto se realizaron en la biblioteca y los es-

tudiantes se sintieron c·modos. 

Otra escuela ten²a una biblioteca bien ordenada y con muchos libros 

bien clasificados. Su capacidad era para 25 estudiantes aproximada-

mente y se encontraba ubicada en la parte posterior de la escuela sepa-

rada de los salones. Los estudiantes se emocionaban cuando trabajaban 

en la biblioteca las actividades del proyecto porque est§n acostumbra-

dos a acudir con su profesora de la materia de espa¶ol. 

Una escuela ten²a una biblioteca peque¶a con un piso muy limpio, con 

un cupo aproximado para 25 estudiantes. Contaba con pocos libros y la 

mayor²a de cuentos. Frecuentemente se tomaba la misma como aula de 

medios donde se daban pl§ticas y se proyectaba informaci·n para do-

centes, el alumnado y madres y padres de familia. No ten²a mobiliario, 

cada vez que se trabajaba ah² hab²a que acomodar las sillas y una mesa. 

La mayor parte de las actividades del proyecto se realizaron en el aula, 

en el comedor de la escuela y en mesas del patio al aire libre por encon-

trarse ocupada. Las actividades que se realizaron fueron en el piso y 

tomando la sentadera de las sillas como mesas para escribir. A¼n en 

esas condiciones se observ· que es muy visitada por los educandos 

acompa¶ados por sus profesores. 

Otra de las escuelas participantes ten²a una biblioteca espaciosa con 

muchos libros, pero se encontr· muy desordenada y empolvada al pa-

recer hac²a mucho tiempo que nadie entraba al lugar a pesar de todos 

los libros estaban clasificados. Todas las actividades del proyecto se 



 

realizaron en la misma, y se observ· que los estudiantes trabajaron muy 

a gusto. Algo muy curioso que encontramos fue que al preguntarle a los 

estudiantes si trabajaban muchos grupos en la biblioteca contestaron al 

un²sono que siempre estaba cerrada y que les daba mucho gusto que las 

actividades del proyecto fueran all² porque al fin vieron la biblioteca 

abierta. Al finalizar las actividades la biblioteca qued· limpia y organi-

zada lo que nos sorprendi· y agrad· mucho tanto docentes como a las 

facilitadoras. 

 Curso escolar 2020-2021: Particip· en el proyecto una sola escuela y 

se trabaj· a distancia por encontrarnos en tiempos de la pandemia. No 

hubo la posibilidad de conocer la biblioteca de la escuela. 

Curso escolar 2021-2022: Particip· en el proyecto una sola escuela y 

se trabaj· en la modalidad h²brida. Solo en las etapas finales del pro-

yecto se realizaron actividades en la biblioteca de la escuela que estuvo 

muy bien amueblada y con los libros clasificados. Solo se estaba usando 

como comedor de docentes, el resto del tiempo se manten²a cerrada, no 

hay encargado de la biblioteca. 

Curso escolar 2022-2023: Se trabaj· con una sola escuela que contaba 

con una biblioteca bien acomodada y con muchas actividades de docen-

tes con estudiantes. Por tal motivo ninguna actividad del proyecto se 

pudo hacer en la misma por coincidir los horarios con actividades pro-

gramadas de otros grupos. Se tuvo que trabajar en el aula todo el 

tiempo. No tienen bibliotecario y el control de las actividades lo lleva 

la directora de la escuela. 

Curso escolar 2023-2024: Se trabaj· con una sola escuela que contaba 

con una bibliotecaria bien acomodada y se observ· que es muy concu-

rrida por docentes y estudiantes. Solo se pudo realizar la 1era sesi·n del 

proyecto ya que no cab²an c·modamente los 60 estudiantes que parti-

cipaban en el mismo. El resto de las actividades las realizamos con los 

grupos por separado porque era muy dif²cil controlar la disciplina. Tam-

poco ten²a bibliotecario, la subdirectora de la escuela llevaba el control 

de la misma. 

Otro hallazgo encontrado que no tiene nada que ver con el uso de las 

bibliotecas es que el proyecto es muy vulnerable a todos los problemas 



 

sindicales de los docentes y centros educativos como las huelgas y los 

paros laborales. Tambi®n el proyecto es vulnerable a los problemas del 

clima porque los alumnados no pueden ir a clases cuando llueve mucho 

o hace mucho frio. El cambio de gobierno en la ciudad y la falta de agua 

en las escuelas. Todo esto trajo consigo muchas suspensiones de clases 

y en algunas ocasiones fue un reto cumplir con el n¼mero de visitas y 

actividades programadas dentro del proyecto.  

5. CONCLUSIONES 

1. Comunicaci·n y Expresi·n: Leer y escribir no solo son habi-

lidades fundamentales, sino tambi®n medios para que las ni-

¶as y los ni¶os expresen sus ideas, experiencias y sentimien-

tos. Esto les permite conectarse con el conocimiento y, en ¼l-

tima instancia, con la libertad. 

2. Desarrollo Cognitivo y Emocional: El proyecto no s·lo fue 

divertido, sino que tambi®n ayud· a las ni¶as y ni¶os a desa-

rrollar habilidades cognitivos y emocionales. Seguir y conti-

nuar un cuento es excelente ejercicio para la memoria y la 

atenci·n. 

3. Opiniones de las y los profesores: 

 Pertinencia y Aprendizaje: Las y los profesores valoraron la 

pertinencia y el aprendizaje que el proyecto ofreci· en todas 

sus etapas. 

 Transversalidad: El proyecto integr· contenidos de espa¶ol y 

Ciencias Naturales, fomentando tambi®n el cuidado del medio 

ambiente. 

 Recursos y Enfoque: Les gust· c·mo se abordaron los temas 

y los recursos utilizados, especialmente en relaci·n con el me-

dio ambiente. 

 Publicaci·n de los cuentos: La participaci·n del alumnado en 

la publicaci·n de los cuentos fue muy valorada.  



 

4. Fomento de la Escritura Creativa: La escritura creativa es una 

habilidad crucial que fomenta la autoestima y la confianza en 

s² mismos de las ni¶as y los ni¶os, adem§s de apoyar su for-

maci·n acad®mica y social. 

5. Uniformidad en la identificaci·n de Problemas Ambientales: 

No se observaron diferencias significativas en las percepcio-

nes de las alumnas y alumnos sobre los problemas medioam-

bientales, independiente de la ubicaci·n de sus escuelas y sus 

diferentes condiciones sociodemogr§ficas. Los problemas 

identificados fueron: 

 Contaminaci·n de las playas y el mar. 

 Basura y reciclaje. 

 Contaminaci·n del aire por los autom·viles y otros medios de 

transporte por encontrarnos en una zona fronteriza y por las 

f§bricas ya Tijuana cuenta con muchos parques industriales. 

 Contaminaci·n electr·nica. 

 Falta de §rboles en la ciudad. 

6. Formaci·n ambiental: Los cuentos que se relacionan con las si-

tuaciones que afectan el medio ambiente influyen significativa-

mente en la formaci·n de la conciencia ambiental del alumnado 

de 4to grado, ya que presentan soluciones en los mismos. 

7. Relaci·n con el programa de la Nueva Escuela Mexicana: El 

proyecto ñAprende, Crea y Cuentaò form· parte importante 

de lo denominado en la Nueva Escuela Mexicana, óProyectos 

Escolares para 4to gradoò, ya que viene la elaboraci·n de 

cuentos por las ni¶as y ni¶os y nuestras actividades son pre-

cisamente las adecuadas para cumplir con estos objetivos de 

la ense¶anza/aprendizaje. En el proyecto se trabaj· con las 

ni¶as y ni¶os de forma individual sin hacerlos olvidar que 

son parte de la comunidad y tambi®n realizan actividades en 

grupos como viene estatuido en el libro. 
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1. INTRODUCCIčN 

El debate sobre la importancia de la creatividad en la educaci·n data de 

mediados del siglo XX, pero recientemente se ha intensificado tras la 

inclusi·n de esta competencia innovadora en las Pruebas PISA 2022 

(OCDE, 2019), las cuales evaluaron, entre otras cosas, la resoluci·n de 

problemas socioculturales. Y es que la cuesti·n verbal puede ser m§s 

que un producto de la creatividad; puede ser el motor del tipo de crea-

tividad que Torrance define como narrativa en contraposici·n de la fi-

gurativa. Seg¼n Fletcher (2023), hay que entender que la creatividad 

narrativa no evoluciona originalmente en el cerebro como una herra-

mienta de comunicaci·n, sino como una herramienta para generar nue-

vas acciones, es decir, innovar planes y estrategias con el objetivo de 

resolver problemas de diferente ²ndole. En este sentido, el mismo autor 

ya explic· que la creatividad es susceptible de afinarse en mecanismos 

cognitivos que pueden dirigirse y entrenarse (Fletcher, 2021).  

A despecho del n¼mero de estudios que hacen referencia a la creativi-

dad, lo cierto es que la intervenci·n para canalizar la creatividad re-

quiere de estudios emp²ricos que la monitoricen y sirvan tambi®n para 

consolidar unas directrices did§cticas que permitan que la creatividad 

reciba la atenci·n en los contextos escolares que merece. Por tanto, en 



 

este trabajo se aborda dicha problem§tica mediante una revisi·n docu-

mental cualitativa siguiendo la metodolog²a PRISMA, con el objetivo 

de identificar y analizar propuestas recientes para el entrenamiento de 

la creatividad narrativa en contextos educativos. As², se busca aportar 

directrices pr§cticas para su implementaci·n en el aula, contribuyendo 

al desarrollo integral del alumnado y la mejora de la pr§ctica docente. 

2. MARCO TEčRICO 

En la actualidad, la explicaci·n de la creatividad se fundamenta en su 

naturaleza multidimensional, como propone la teor²a componencial de 

Amabile y Pratt (2016). Seg¼n esta teor²a, podemos distinguir entre dos 

tipos principales de creatividad. Por un lado, la creatividad general o 

b§sica, que corresponde a la capacidad humana para resolver de forma 

eficaz e ingeniosa los problemas pr§cticos de la vida cotidiana, em-

pleando herramientas cognitivas que permiten abordar desaf²os de ma-

nera sencilla, c·moda y beneficiosa. Por otro lado, existen las creativi-

dades especializadas, que est§n asociadas a dominios espec²ficos del 

conocimiento y que, en ocasiones, pueden correlacionarse entre s². 

El debate sobre la existencia y la identificaci·n de los diferentes dominios 

creativos no est§ cerrado, pero el modelo del parque de atracciones (APT, 

de ingl®s: Amusement Park Theoretical) de Baer y Kaufman (2005) ha 

consolidado una conceptualizaci·n que facilita entender una jerarqu²a es-

tructurada en cuatro niveles: requisitos iniciales (como la inteligencia, la 

motivaci·n o el entorno), §reas tem§ticas (disciplinas amplias como la es-

critura), §reas espec²ficas (dominios m§s concretos dentro de esas disci-

plinas, como la poes²a o la ficci·n) y microdominios (tareas particulares 

dentro de esos dominios, como escribir met§foras o versos libres). 

Sin embargo, al abordar la creatividad ling¿²stica, surge cierta ambi-

g¿edad en su definici·n y terminolog²a, que a menudo se solapa con la 

creatividad verbal y, de manera menos precisa, con la creatividad na-

rrativa. Por ejemplo, Alfonso-Benlliure y M²nguez-L·pez (2022) ana-

lizan la relaci·n entre la competencia literaria y la creatividad general, 

utilizando indistintamente los t®rminos creatividad narrativa y verbal: 

ñThe test offers an overall score for verbal or narrative creativityò 



 

(p.160). Por otro lado, las pruebas tradicionales de Torrance (1966) han 

popularizado el concepto de creatividad verbal como la capacidad para 

resolver problemas mediante palabras, utilizando esta terminolog²a 

para diferenciarla de las pruebas figurativas, cuyo est²mulo o soluci·n 

implicaba elementos no verbales, como dibujos o composiciones visua-

les. No obstante, la creatividad ling¿²stica no se limita al uso espont§-

neo de las palabras, sino que incorpora un componente evaluador que 

exige premeditaci·n y reflexi·n. Este proceso implica tratar de plasmar 

pensamientos o ideas de manera precisa a trav®s del empe¶o cognitivo 

que potencie las relaciones l®xico-sem§nticas (Kenett et al., 2018). As², 

el componente de la inteligencia resulta esencial.  

El modelo de Guilford (1950) sobre la estructura de la inteligencia plan-

tea tres componentes: las operaciones referidas a las habilidades reque-

ridas para adquirir y elaborar la informaci·n; los contenidos o modos 

de percibir y aprender; y los productos o resultados de aplicar una de-

terminada operaci·n mental para adquirir un aprendizaje. En lo que se 

refiere al lenguaje, Prieto et al. (2003) distinguen diferentes modos de 

percibirlo y adquirirlo: a trav®s de contenidos simb·licos (se¶ales o c·-

digos), contenidos sem§nticos (modalidad verbal), contenidos figurati-

vos (im§genes o iconos) y contenidos conductuales (procedimientos no 

verbales como gestos o interacciones humanas). Por tanto, la creativi-

dad ling¿²stica se manifiesta como el producto de aplicar operaciones 

mentales al lenguaje percibido o aprendido, integrando una reflexi·n 

metacognitiva sobre el uso del lenguaje y los mecanismos ling¿²sticos. 

Seg¼n Estes y Ward (2002), este proceso involucra el razonamiento in-

ferencial, es decir, la capacidad de deducir la mayor²a de posibles com-

binaciones de un concepto, que, en este contexto, ser²a el lenguaje. 

De este modo, creatividad cobra suma importancia y se convierte en un 

tema de gran actualidad en el §mbito educativo. Lo que se refleja en la 

reciente ley educativa en Espa¶a que insta trabajar la creatividad en todas 

las materias, en l²nea tambi®n con la atenci·n que le otorga la OCDE 

(Organizaci·n para la Cooperaci·n y el Desarrollo Econ·micos) al in-

corporarla en las Pruebas PISA de 2022, donde se evalu· la expresi·n 

creativa tanto verbal como visual y la resoluci·n de problemas de ²ndole 

cient²fica y social. Los estudios sobre creatividad y educaci·n siguen en 

auge desde finales del siglo XX, aunque no existen demasiados estudios 



 

sobre la creatividad ling¿²stica en Espa¶a. Entre estos, cabe destacar al-

guno que aborda la poblaci·n de futuros docentes (Mart²n-Ezpeleta et al., 

2024), pero no se registran afines para el caso de la poblaci·n de estu-

diantes de Educaci·n Secundaria en Espa¶a, por mucho que hay un claro 

inter®s por profundizar en la creatividad en este nivel educativo, como 

demuestran los estudios de Alfonso-Benlliure y M²nguez-L·pez (2022), 

Vicente-Yag¿e et al. (2022) o Pont-Nicl¸s et al. (2024).  

La importancia de incidir en la etapa de la adolescencia se debe a que 

constituye el momento m§s adecuado y sensible para la estimulaci·n de 

la creatividad, particularmente la ling¿²stica; ya que durante estos a¶os 

se alcanza el estadio m§s avanzado del desarrollo cognitivo: el pensa-

miento formal o hipot®tico-deductivo. Este tipo de razonamiento, ca-

racter²stico del m®todo cient²fico, permite formular predicciones, resol-

ver problemas y realizar inferencias, habilidades esenciales para el pen-

samiento creativo (Arroyo, 2019). El papel del lenguaje en la adquisi-

ci·n y uso de este tipo de pensamiento est§ vinculado al grado de ma-

durez sint§ctica (Sanz, 2018). Desde la perspectiva de la creatividad, 

una persona con un desarrollo ling¿²stico t²pico posee una capacidad 

notable para generar ideas que conecten elementos aparentemente no 

relacionados y para construir analog²as y explicaciones ¼tiles 

(Sternberg, 1985). En este sentido, lenguaje y creatividad est§n intr²n-

secamente ligados, actuando de manera complementaria para potenciar 

las habilidades cognitivas y expresivas. 

La pregunta clave radica en c·mo estimular y desarrollar la creatividad 

ling¿²stica en este grupo poblacional de manera efectiva y sostenida. 

Seg¼n Fletcher (2021), esto es factible, puesto que la creatividad no es 

un talento innato e inmutable, sino una capacidad que puede perfeccio-

narse mediante mecanismos cognitivos susceptibles de ser dirigidos y 

entrenados. M§s adelante, Fletcher (2023) ampl²a esta idea al afirmar 

que la expresi·n verbal no solo es un producto de la creatividad, sino 

tambi®n un motor esencial para fomentar la creatividad narrativa. Este 

tipo de creatividad, lejos de surgir en el cerebro como una mera herra-

mienta de comunicaci·n, se desarrolla como un mecanismo fundamen-

tal para generar nuevas acciones e innovar en planes y estrategias dise-

¶ados para resolver problemas de diversa ²ndole. 



 

Sin embargo, a pesar del notable inter®s acad®mico y la abundancia de 

estudios sobre creatividad, es evidente que las intervenciones destina-

das a potenciarla en contextos educativos requieren una base emp²rica 

s·lida que permita evaluar su impacto de forma rigurosa. Dichas inves-

tigaciones son esenciales para dise¶ar y consolidar directrices did§cti-

cas que no solo promuevan la creatividad ling¿²stica en las aulas, sino 

que tambi®n aseguren que reciba la atenci·n que merece como una 

competencia transversal y clave en el desarrollo integral del alumnado.  

3. OBJETIVOS 

El objetivo de esta investigaci·n es localizar y analizar estudios recien-

tes en educaci·n que presenten propuestas did§cticas para entrenar la 

creatividad narrativa, con el fin de detectar aportaciones eficaces para 

su canalizaci·n en contextos escolares.   

4. METODOLOGĉA 

Se parte de un an§lisis documental propio del paradigma cualitativo y 

la metodolog²a PRISMA, para cuya aplicaci·n se ha seguido la gu²a de 

Page et al. (2021). A continuaci·n, se describen las fases del proceso: 

1. Fase de identificaci·n 

a. Criterios de b¼squeda y filtros: 

 Palabras clave en espa¶ol e ingl®s: creatividad narrativa, educa-

ci·n, entrenamiento; narrative creativity, education, training. 

 Tipo de documento: Art²culos 

 A¶o de publicaci·n: 2015-2024 (10 a¶os) 

 Buscadores: Scopus, Web of Science y Dialnet 

b. Resultados de b¼squeda inicial: 

 Scopus (32), Web of science (61) y Dialnet (15). 

 Registro total: 108  

2. Fase de cribado 

 Excluidos 5 art²culos:  



 

 3 por encontrarse repetidos en las diferentes bases de datos. 

 2 por no estar accesibles. 

 Registro total: 103 

3. Fase de elegibilidad 

 Excluidos 97 tras la lectura de los res¼menes. 

 Motivo: no se trata de propuestas para el entrenamiento de 

la creatividad narrativa en educaci·n. 

 Seleccionados 6 tras la lectura de los res¼menes. 

4. Fase de inclusi·n 

 Excluido 1 tras la lectura completa de los art²culos. 

 Motivo: no consiste en un entrenamiento de la creatividad 

narrativa con fines educativos sino m®dicos. 

 Seleccionados 5 tras la lectura completa de los art²culos. 

FIGURA 1. Diagrama de flujo 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

5. RESULTADOS 

TABLA 1. An§lisis de los art²culos 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

 

  



 

 

  



 

 

  



 

 

  



 

 

  



 

 



 

IMPLICACIONES DIDĆCTICAS EN EL AULA DE SECUNDARIA 

Para el an§lisis de los art²culos seleccionados se consensuan, en un pro-

ceso de validaci·n llevado a cabo por tres investigadores, una serie de 

categor²as referentes a implicaciones pr§cticas para el aula de Secunda-

ria. Estas, intituladas ñInterdisciplinariedadò, ñOtras variables cogniti-

vasò, ñProblem§ticasò, ñDise¶o de actividadesò, ñTrabajo en grupo, 

ñTICò e ñInstrumentos de evaluaci·n de la creatividadò, ordenan una 

serie de premisas para dise¶ar futuras intervenciones did§cticas o planes 

de entrenamiento de la creatividad narrativa en dicho nivel educativo.  

INTERDISCIPLINARIEDAD 

Los art²culos revisados ponen de relieve la importancia de adoptar un 

enfoque interdisciplinar que combine asignaturas de ciencias, arte, his-

toria, literatura, tecnolog²a, etc. Por ejemplo, en el art²culo 1 el entrena-

miento propuesto incluye actividades narrativas, pero tambi®n gr§ficas 

y f²sicas. De igual modo, en el art²culo 4 se trabajan la creatividad na-

rrativa y la gr§fica desde la educaci·n f²sica, as² como en el art²culo 5 se 

entrena la creatividad narrativa a trav®s del arte y la tecnolog²a. Esta 

integraci·n de diferentes §reas del conocimiento permite que la creati-

vidad narrativa se estimule en el alumnado de manera m§s rica y con-

textualizada, abordando las problem§ticas desde la complejidad, desde 

la multiplicidad de perspectivas para lograr soluciones m§s completas. 

OTRAS VARIABLES COGNITIVAS 

En los art²culos analizados se plantean proyectos de entrenamiento de 

la creatividad narrativa a trav®s de diferentes variables relacionadas con 

habilidades cognitivas, por ejemplo, el art²culo 1 incluye la autoestima, 

el 2 y el 3 el pensamiento causal y contraf§ctico, el 3 adem§s suma la 

autoeficacia y la resiliencia, el 5 el pensamiento reflexivo. Este car§cter 

multidimensional en las investigaciones apoya la idea de que la creati-

vidad no depende solo de la habilidad imaginativa; sino de un conjunto 

de factores cognitivos y emocionales que permiten conectar, transfor-

mar y expandir ideas de forma efectiva y original, por lo que contribui-

r²a al enriquecimiento de las soluciones narrativas. 



 

PROBLEMĆTICAS 

Como es sabido, la creatividad sirve para elaborar soluciones o respues-

tas innovadoras y originales a determinadas problem§ticas. En este an§-

lisis diversos estudios coinciden en el uso de los Objetivos de Desarro-

llo Sostenible (ODS) para el dise¶o de las problem§ticas trabajadas en 

los planes de entrenamiento de la creatividad narrativa (como es el caso 

de los art²culos 4 y 5). La incorporaci·n de los ODS es una idea positiva 

para desarrollar la creatividad narrativa de manera contextualizada, 

adaptada y conectada a problem§ticas de relevancia social como pueden 

ser la sostenibilidad, la equidad de g®nero o la justicia social. Adem§s, 

esto permite que el alumnado genere conciencia sobre su entorno y 

desarrolle un pensamiento cr²tico respecto a temas de actualidad. 

DISE¤O DE ACTIVIDADES 

En uno de los estudios (art²culo 2) se proponen una serie de t®cnicas 

que pueden servir como principios b§sicos para elaborar tareas que 

desarrollen la creatividad. En primer lugar, est§ la construcci·n del 

mundo, consiste en la creaci·n de escenarios originales que inspiran a 

los participantes a visualizar nuevas posibilidades en su entorno, ayu-

d§ndoles a identificar eventos ¼nicos o cambios significativos y sus po-

sibles impactos. Otra t®cnica es el cambio de perspectiva (en la cual se 

basa la propuesta del art²culo 3) que promueve la resoluci·n creativa de 

problemas al adoptar perspectivas ajenas ampliando las opciones de 

pensamiento (el juego de rol puede ser un ejemplo para llevarlo a cabo). 

Por ¼ltimo, la generaci·n de acci·n, que fomenta la creaci·n de tramas 

mediante la interacci·n de personajes o factores opuestos, en esta cir-

cunstancia los participantes exploran las consecuencias de introducir 

elementos nuevos, generando acciones y soluciones inesperadas (un 

ejemplo para trasladarlo al aula podr²a ser el teatro foro). 

Por otro lado, para la organizaci·n de las actividades dise¶adas para es-

timular la creatividad narrativa podr²amos basarnos en la propuesta del 

art²culo 4, que utiliza la estructura para la resoluci·n de problemas de 

Rovira (2019). La estructura consta de cuatro fases: la fase I consiste en 



 

una lluvia de ideas, la fase II se corresponde con la composici·n, la fase 

III con el retoque/revisi·n y la fase IV ser²a la muestra del producto final.  

TRABAJO EN GRUPO 

Muchas de las actividades que incluyen las propuestas de los art²culos 

analizados (como, por ejemplo, los art²culos 3 y 4) apoyan el valor del 

trabajo grupal para el desarrollo de la creatividad. Y es que este enfoque 

facilita el intercambio de ideas entre estudiantes, fundamental para que 

todos los puntos de vista dialoguen y puedan construir de manera cola-

borativa soluciones m§s exhaustivas. Observamos el uso de algunas 

t®cnicas como la lluvia de ideas, la creaci·n cooperativa de productos 

o la revisi·n conjunta de resultados. construyan colaborativamente y 

mejoren sus habilidades comunicativas. Actividades como los debates, 

la creaci·n de proyectos conjuntos y los roles de trabajo en grupo po-

tencian la creaci·n de ideas y la creatividad. 

TIC 

Algunos estudios sugieren que las herramientas digitales pueden enri-

quecer el proceso creativo, ya que ofrecen nuevas formas de expresi·n 

y formatos narrativos, como los relatos interactivos o los blogs narrati-

vos. La tecnolog²a tambi®n permite que los estudiantes compartan sus 

historias con una audiencia m§s amplia y reciban retroalimentaci·n di-

versa. Por ejemplo, se pueden usar plataformas de escritura colaborativa 

como Google Docs para proyectos grupales, o herramientas como Padlet 

o Canva para crear proyectos visuales o gr§ficos narrativos. Adem§s, los 

blogs de aula o las redes sociales de la escuela pueden servir para publi-

car y compartir las historias, alentando el sentido de autor²a y permi-

tiendo que los estudiantes experimenten con el formato de escritura di-

gital. En el art²culo 1 se aboga por utilizar diversos buscadores online 

(Google, Yahoo, Bing, etc.) para la activaci·n de conocimientos previos. 

Por otro lado, en el art²culo 5, tambi®n se proporcionan herramientas de 

grabaci·n de audio Sodaphonic o Sonic Visualiser, as² como el uso de 

Wordpress (para la creaci·n de webs o blogs) y de c·digos QR.  



 

INSTRUMENTOS DE EVALUACIčN DE LA CREATIVIDAD 

En los art²culos analizados nos encontramos con propuestas dedicadas a 

una poblaci·n adulta (estudiantes universitarios, maestros en formaci·n), 

por lo que los instrumentos de evaluaci·n de la creatividad est§n desti-

nados a este grupo. De entre ellos cabe destacar la Prueba de Imaginaci·n 

Creativa para Adultos (PIC-A), que ha sido utilizada en los art²culos 1 y 

4. Esta prueba eval¼a la creatividad a partir de los procesos de producci·n 

divergente de fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboraci·n, adem§s de 

otras variables, como son la fantas²a para la creatividad narrativa y los 

detalles especiales y el t²tulo para la creatividad gr§fica. Por un lado, para 

valorar la creatividad narrativa en los tres primeros sub-test se propone 

escribir todas las ideas posibles al respecto de una tarea creativa determi-

nada: a) en el primero aparece una imagen en blanco y negro y consiste 

en imaginar todo aquello que podr²a estar ocurriendo en la escena; b) el 

segundo consiste en pensar posibles usos de un tubo de goma; c) en el 

tercero se plantea un supuesto absurdo: àqu® pasar²a si las personas nunca 

dejasen de crecer? Por otro lado, para evaluar la creatividad gr§fica, en 

el cuarto sub-test se presentan cuatro dibujos incompletos que se deben 

completar, adem§s de a¶adir un t²tulo a cada uno. Sin embargo, es im-

portante se¶alar uno de los aspectos m§s valiosos y ¼tiles a la hora de 

trasladarlo a otros grupos poblacionales y es que esta misma prueba se 

encuentra adaptada para j·venes (PIC-J) y ni¶os (PIC-N). 

6. CONCLUSIONES 

A pesar de que los buscadores arrojaron m§s de un centenar de art²culos, la 

mayor²a no presentaba propuestas did§cticas o intervenciones espec²ficas 

para entrenar la creatividad narrativa o verbal. Esto evidencia la poca aten-

ci·n t®cnica a este dominio de la creatividad, que adolece de insuficientes 

materiales did§cticos espec²ficos. Sin menoscabo del inter®s de algunas 

propuestas, se constata la insuficiente evaluaci·n de las intervenciones, 

donde se observan an§lisis de productos creativos (textos literarios o multi-

modales) con escaso rigor metodol·gico y una alta deseabilidad social.  

A partir de este an§lisis, se revela la necesidad de impulsar investiga-

ciones emp²ricas que eval¼en y monitoricen las intervenciones de 



 

manera sistem§tica en el contexto de la Educaci·n Secundaria, con el 

fin de obtener resultados m§s concretos, tanto cualitativos como cuan-

titativos, que permitan validar dichas intervenciones. Para ello, podr²an 

emplearse instrumentos ya validados como la Prueba de Imaginaci·n 

Creativa o atreverse con el dise¶o y la validaci·n de otros nuevos. Asi-

mismo, se subraya la importancia de adoptar enfoques interdisciplina-

rios en las propuestas did§cticas, no solo hay que abordar la creatividad 

narrativa desde el §rea de Lengua y literatura, ya que relacion§ndola 

con otras materias se facilitar§ una comprensi·n hol²stica y contextua-

lizada de las diferentes problem§ticas que se aborden. Adem§s, el uso 

de las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) se pre-

senta como una estrategia esencial para enriquecer el proceso creativo, 

proporcionando nuevas formas de expresi·n y formatos narrativos que 

pueden involucrar a los estudiantes de manera m§s din§mica. Final-

mente, el fomento del trabajo colaborativo en el aula y la creaci·n de 

espacios para el intercambio de ideas contribuye significativamente al 

desarrollo de la creatividad, favoreciendo la resoluci·n colectiva de 

problemas y la construcci·n conjunta de soluciones innovadoras en 

contextos de aprendizaje.  

En conclusi·n, como ya aprecian Pont, Echegoyen y Mart²n (2024), es 

urgente ñintegrar la creatividad en las pol²ticas y pr§cticas educativas, 

[é] ya que es una competencia esencial para la innovaci·n y la adapta-

bilidad en este mundo en constante cambioò. Por ello, resulta imperativo 

avanzar en investigaciones que monitoricen y eval¼en estas intervencio-

nes, con el fin de obtener resultados que permitan replicarlas y adaptarlas 

en distintos contextos educativos. Estas investigaciones deben centrarse 

en afinar las metodolog²as empleadas, controlando variables clave y uti-

lizando instrumentos de evaluaci·n precisos, lo que contribuir§ a enri-

quecer la pr§ctica docente y a consolidar estrategias did§cticas efectivas 

en el fomento de la creatividad narrativa en la Educaci·n Secundaria.  
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1. INTRODUCCIčN 

La inteligencia artificial lejos de ser una herramienta novedosa e inno-

vadora es ya una t®cnica constatada en el §mbito de la docencia. La 

realidad en la que est§ inmersa dicha tecnolog²a nos remite a deliberar 

esta cuesti·n desde diversas perspectivas. Disciplinas como la ®tica, fi-

losof²a o pedagog²a han fomentado un debate ineludible en cuanto a su 

uso y empleo en espacios educativos y de ense¶anzas institucionales. 

El pilar fundamental es la aceptaci·n de todas las partes implicadas, en 

m§s que su incursi·n, en su instauraci·n.  A lo largo del tiempo, la tec-

nolog²a ha ido emergiendo de una manera sutil y perspicaz en las dis-

tintas materias docentes, su realidad nos lleva a saber detectar el mo-

mento de abordarla, de intuirla, y en ¼ltima instancia, de especificar su 

coexistencia en las aulas.  

De este modo, la propuesta de nuestro estudio surgi· de un caso pr§ctico 

llevado a cabo en la asignatura que impartimos en el Centro Universita-

rio de Tecnolog²a y Arte Digital (UTAD). Se propuso realizar una pr§c-

tica donde el alumnado utilizara CHatGPt para realizar un ejercicio ha-

bitual en la materia que impartimos, la actividad consist²a en desarrollar 

una idea para luego escribir el argumento y su posterior trama.  



 

El planteamiento del problema surgió cuando observamos un hecho que 

se repetía constantemente. Ante la incapacidad o frustración del alum-

nado para desarrollar ideas, cada vez era más habitual acudir a buscado-

res o navegadores de internet y últimamente a aplicaciones de inteligen-

cia artificial. Como docentes nos enfrentamos varias veces a este tipo de 

caso y tuvimos claro que tendríamos que paliar tarde o temprano el uso 

de la IA, como en su día se palio el uso de la calculadora en las asigna-

turas de Física o Matemática, incluso Google para cuando se le proponía 

realizar un trabajo en la asignatura de Filosofía o Historia. Fue así, que 

abordamos de una manera directa y clara el uso del CHatGPt. Nuestro 

planteamiento a este problema fue, vamos a usar la IA de manera delibe-

rada para la tarea encomendada, que fue escribir una idea para un guion. 

La motivación no es otra que establecer una suerte de diálogo entre los 

alumnos y la máquina, en este contexto realizamos varias tareas a lo 

largo del curso. La principal de las tareas es la que vamos a mostrar y 

especificar en este capítulo. Lo que vamos a encontrar es un detallado 

análisis del proceso que siguieron los alumnos para demostrar y fomen-

tar su capacidad creadora, escribir guiones no es una tarea fácil, tiene un 

componente obviamente artístico, pero también se necesita otro mera-

mente analítico, sería muy presuntuoso por nuestra parte asemejarlo al 

científico, pero sí es cierto que tiene una ramificación que podría nacer 

del ámbito científico.  

La cuestión central es ayudar al alumnado a establecer una especie de 

juego dialéctico orientado a dominar la herramienta y no al contrario. El 

binomio arte-ciencia, razón-espontaneidad o creación-reproducción es 

un constante debate en este tipo de materia, y así nuestra motivación 

principal fue llevar esta dialéctica a la propia experiencia del alumnado. 

2. CASO DE ESTUDIO 

2.1. OBJETIVOS Y MARCO TEčRICO 

Para nuestro caso de estudio nos propusimos una serie de objetivos a 

delimitar:  



 

1. Fomentar en el alumnado el concepto de inteligencia crea-

dora frente a la inteligencia artificial, es decir, lo que se pre-

tende no es otra cosa que desarrollen su capacidad creativa en 

detrimento de su capacidad reproductiva.  

2. Concienciar y motivar al alumnado el alcance y conocimiento 

de la IA desde una perspectiva propia, as² como experiencial. 

3. Incitar al estudiante a establecer un juego dial®ctico entre el 

uso de la IA y su apropiaci·n para la obtenci·n de sus activi-

dades, en dicho juego dial®ctico va impl²cito que el alumno 

domine y aprenda la teor²a expuesta en clase. 

4. Concienciar al alumno que la IA es una herramienta funcional, 

no reproductiva en cuanto a la transferencia de conocimiento. 

5. Reforzar la teoría impartida en clase usando el método de ga-

mificación en el aula. 

6. Motivar y agudizar la confianza del alumnado en cuanto al 

desarrollo de su propia inteligencia creativa. 

En virtud de estos objetivos, abarcamos un marco te·rico relacionado 

con el §mbito de la narrativa audiovisual y con el §mbito de la inteli-

gencia artificial. En cuanto al primer objetivo, establecemos estos con-

ceptos desde la perspectiva desarrollada en el libro Teor²a de la inteli-

gencia creadora de Jos® Antonio Marina (1993), en dicho ensayo se 

propone una definici·n fundamental de la inteligencia, que es la capa-

cidad del ser humano para recoger informaci·n que pueda ser elaborada 

para paliar cualquier tipo de asunto. A esto se le a¶ade el componente 

humano de la subjetividad y libertad, muy pertinente para nuestro caso 

de estudio cuando el autor se¶ala que: 

 ñno hay desarrollo de la inteligencia humana sin una afirmaci·n en®rgica 

de la subjetividad creadora. El creador selecciona su propia informaci·n, 

dirige su mirada sobre la realidad y se fija sus propias metas. Descuidar 

estos aspectos equivale a descuidar los aspectos m§s esenciales de la in-

teligencia humana. Atienda el lector al hecho de que funciones espec²fi-

camente humanas pueden transferirse al ordenador, por el ejemplo, la 

memoria y la capacidad de tomar decisiones.ò (Marina, 1993, p.18) 

Y es aqu² donde tiene cabida el desarrollo que propusimos, la subjetivi-

dad creadora est§ muy presente en el arte de elaborar guiones, existe una 

mirada por parte del autor de seleccionar una informaci·n que obtiene 



 

de la realidad, de la propia experiencia y sobre todo de su mirada po®-

tica. De esta manera, la actividad que realizamos tiene su cometido en 

la primera fase de escritura de un guion cinematogr§fico: la idea. 

Escribir una idea para un guion lleva consigo una serie de llam®mosle 

operaciones, en primer lugar, en la mente del creador se da una serie de 

mara¶a que hay que saber desenmara¶ar, el escritor busca premisas, 

mitos incluso paradojas que le ayuden a concretar en una idea. Una idea 

en el mudo del guion no se manifiesta hasta que se consigue escribir 

correctamente un planteamiento, un nudo y un desenlace, esto se co-

noce en el argot profesional como el story line. Esto proporciona a la 

idea una s²ntesis de lo que posteriormente se ha de entramar. El story 

line es un breve p§rrafo, un esbozo que genera el argumento. La idea 

tambi®n se le conoce en el campo de la narrativa cinematogr§fica como 

log line; en la idea se expresa de forma objetiva el tema del relato ya 

que ilustra las intenciones subjetivas formuladas mediante un esbozo 

del argumento. En definitiva, es resumir en un p§rrafo (no m§s de cinco 

l²neas) el argumento de la narraci·n.  

Lo primordial es escribir una idea que luego tiene que convertirse en 

una trama para reforzar esa parte del guion que apela a la estructura 

dram§tica, y como toda estructura tiene que concebirse mediante una 

l·gica funcional. Todos estos factores nos introducen en el concepto de 

trama, que posibilita al narrador estructurar y organizar el argumento 

completo de una historia. Para que entendamos el concepto de trama, el 

autor Alonso de Santos lo define como: 

La trama es una serie de sucesos ordenados de la forma m§s conve-

niente por el dramaturgo para conseguir el efecto deseado de la acci·n. 

Gracias a ella, la ficci·n adquiere un sentido [...] Crear una trama es, 

pues, introducir un orden determinado en el material que nos suministra 

nuestra imaginaci·n, a partir del principio aristot®lico de que la trama 

es el alma del drama, y, que dicha trama, no es imitaci·n de la vida, 

sino de la acci·n. La esencia de lo dram§tico estar§ conformada, pues, 

no por hechos normales y cotidianos de la vida reproducidos en escena, 

sino por elementos puestos en conflicto que den lugar a una acci·n, y 

que esta, por su naturaleza, despierte una respuesta emocional en el per-

sonaje ï y en el espectador (é) Un cuento, o una narraci·n, tienen tam-

bi®n un argumento, pero este no necesariamente encierra una lucha en-

tre contrarios, un enfrentamiento entre fuerzas, una disposici·n interna 

ñentramadaò que es necesario resolver despu®s ïes decir, ñdesentra-

maròï para llegar al final (1998, p. 102). 



 

De esta manera vimos muy oportuno concretar el §mbito de la inteli-

gencia artificial con el §mbito de la inteligencia creadora. Escribir guio-

nes es una tarea que precisa arte y t®cnica, alterna la objetividad que 

proporciona la t®cnica con la subjetividad que subyace del arte. Es as², 

que requiere un desarrollo del intelecto. En las aulas donde se implanta 

esta materia, el principal quehacer es aplicar la teor²a a la pr§ctica, se 

aprende a escribir guiones realizando diversas tareas que todas co-

mienza con el germen de una idea. Los alumnos expresan sus posibles 

ideas y las comparan con todas las surgidas. Una vez que se aceptan 

comienzan con el proceso de escritura para finalizar en un paradigma. 

Las fases que han de seguir son las siguientes, escriben un story line, 

luego contin¼an con un argumento y finalmente elaboran una trama me-

diante lo que se denomina nudos de acci·n. Este es un modelo de para-

digma que propone Antonio Escalonilla en su obra Estrategia de guion 

cinematogr§fico: 

El paradigma de una historia tan s·lo establece puntos de referencias 

concretos que articulan el futuro guion, pero un relato cinematogr§fico 

no empieza a existir hasta que no se detallan los golpes de acci·n por 

los cuales discurre el argumento. Estos golpes o latidos dram§ticos son 

los nudos de acci·n: unidades narrativas con su propio planteamiento, 

nudo y desenlace, que se reparten en los tres actos cinematogr§ficos y 

que forman una cadena de eslabones causa-efecto. Cuando se completa 

esta cadena, el guionista ha desarrollado el paradigma de una escaleta 

de nudos de acci·n. (2001, p.139) 

La fase m§s compleja en la escritura de un guion comienza por el desa-

rrollo del paradigma, sobre todo en la fase de los nudos de acci·n, ya 

que se comienza a percibir una estructura. Dicha estructura adem§s de 

ser dise¶ada en virtud de la distribuci·n y orden de las acciones que 

transcurre, debe ser elaborada desde un prisma funcional. Para esto es 

indispensable pensar en la doble estrategia que Escalonilla (2001) 

alude, a una estrategia estructural, que apela a la l·gica y otra estructura 

emocional que apela al inter®s dram§tico. Para que lo entendamos de 

una forma gr§fica, pondremos un ejemplo habitual expuesto en clase. 

Imaginemos la construcci·n de una monta¶a rusa, el colocar las v²as de 

una manera precisa y con un orden determinado, equivaldr²a a la estra-

tegia estructural. Decidir d·nde o en qu® parte del tramo colocamos las 



 

subidas, las bajadas, los posibles loops y las curvas vertiginosas, tendr²a 

que ver con la estrategia emocional, con el inter®s dram§tico.  

Esta parte del marco te·rico es la m§s relevante para entender esta ac-

tividad, sin duda, de la doble estrategia es la segunda donde se debe 

cuestionar el uso de la inteligencia artificial. La primera es la m§s ac-

cesible ya que el orden y la estructura requiere de la objetividad de todo 

guion guiado por la premisa causa-efecto, asunto que est§ completa-

mente abarcado por la informaci·n y contenido que maneja CHatGPt. 

La emocional que apela a la utilidad, o más concretamente al valor dra-

mático, conlleva ese valor subjetivo y esencial propia de la inteligencia 

creadora. Sobre esta parte basamos nuestra observación en este caso de 

estudio. Las emociones, la sustancialidad, son imprescindibles en la crea-

ción artística y es algo propio de la condición humana, un rasgo que reco-

nocemos por pura intuición, más allá de la deducción. Es ahí donde tenía-

mos claro que los resultados tenían que ser convincentes y demostrativos. 

2.2. METODOLOGĉA 

La idea que motiv· este caso de estudio la encontramos una vez mas en 

el ensayo escrito por Marina desarrollando una serie de concepto sobre 

la teor²a de la inteligencia creadora, en dicho manual el fil·sofo contaba 

lo siguiente:  

Los psic·logos que han estudiado el ajedrez mencionan con frecuencia ñel 

sentido del peligroò entre las cualidades que debe tener un gran maestro, 

y que le permite atender a las posibilidades mas importantes, sin perder 

tiempo en analizar trivialidades. En 1991 Kasparov, campe·n mundial de 

ajedrez, se enfrent· con un programa de ordenador llamado Deep 

Thought. El jugador humano gan· a la m§quina, a pesar del gran poder de 

c§lculo que ®sta ten²a, y de la eficacia del programa. Cuando le pregunta-

ron a Kasparov cu§l habido sido el fallo de la computadora, respondi·: 

ñNo tiene sentido del peligroò. Por carecer de sentimientos, el ordenador 

no sab²a distinguir lo esencia de lo accidental, por lo visto. (1993, p.136) 

Tras leer este maravilloso momento comprendimos que no hay mejor 

manera de entender las cualidades y capacidades con las que cuenta 

CHatGPt que interactuando en un caso práctico en las aulas. El objetivo 

final fue que los alumnos escribieran un paradigma de su historia. 



 

 Desde hace algún tiempo, se había detectado que el uso de IA era noto-

rio, entendíamos que no había que verlo como algo pernicioso sino como 

una herramienta que necesitaríamos dominar con rigor, y ese rigor debía 

ser otorgado por el conocimiento de la teoría, que en nuestro caso era el 

ámbito de la narrativa audiovisual. 

El método elegido se basa en un estudio de caso basado en un procedi-

miento experiencial. Se escogió a un grupo de 23 alumnos que cursan el 

primer grado de Animación, y se estableció dos periodos de tiempo para 

realizar el paradigma de su guion. En el primero se explicó toda la teoría 

que precede a la escritura de guiones, se desarrolló sobre todo la primera 

parte donde se les enseñan a establecer premisas que deriven en una idea 

y posteriormente se enunció la técnica que prevalece a la hora de esta-

blecer una estructura dramática. Una vez llegado a este punto, se les pi-

dió que escribieran una story line y tras dicha tarea, se les pidió que 

desarrollaran una trama mediante el clásico procedimiento de los nudos 

de acción. Hicimos un grupo de discusión en el que pudimos observar 

las ventajas y los inconvenientes. En esta primera fase y tras los diferen-

tes debates suscitado en el aula, el alumnado empezó a tomar conciencia 

de lo que habían escrito. Y tras ello, comenzamos a sugerir la reescritura. 

En esta fase, que para ellos fue la más frustrante, nos detuvimos en un 

punto muerto, concepto habitual en la escritura de guiones que en su 

caso les orientó a buscar soluciones antes de darse por vencido.  

He aquí donde apareció el concepto de CHatGPt, y la manera que pro-

pusimos fue la siguiente: desafiar a la máquina de la misma manera que 

Kasparov desafió a Deep Thought. Se trataba de que reescribieran sus 

ideas, pero con la ayuda de la inteligencia artificial. El proceso consist²a 

en ense¶arle a la m§quina qu® ten²a que escribir y c·mo ten²a que en-

tramar. Para ello deb²an de manejar toda la teor²a expuesta, porque ob-

viamente la m§quina no interpretaba la teor²a expuesta a lo largo del 

curso o, mejor dicho, la intenci·n de las distintas conjeturas que se de-

ducen de la teor²a narrativa en un espacio y realidad concreta.  

Este estudio de caso tal y como se ha mencionado anteriormente se di-

rige a los alumnos que cursan la materia de guion, una materia un tanto 

singular, ya que permite al alumnado demostrar capacidades para crear 

y saber transmitirlo. Por este motivo, hemos optado por introducir la 



 

herramienta de los distintos CHatGPt que optaran, de esta manera trata-

mos de paliar o buscar una solución a un problema, o más que un pro-

blema, entendimos que habría que mitigar un punto discutible con una 

actuación concreta. La finalidad era que cambiaran su perspectiva en 

este tipo de herramienta tecnológica: la inteligencia artificial reproduce, 

la inteligencia creadora produce. La conciencia de cada uno de los alum-

nos debe ser reforzada con esta actividad para aumentar su capacidad 

para discernir entre el arte y la técnica y esto debe ser orientado hacia el 

comportamiento correcto desde un punto de vista artístico del alumnado. 

Finalmente se mostraron ambas versiones, la propia y la reproducida, 

para que en la misma aula, se lleve a cabo un grupo de discusi·n anali-

zando los datos. Las cuestiones que se debatieron fueron las siguientes: 

àQu® versi·n CHatGPt se ha usado? àHab²a utilizado alguna vez 

CHatGPt a lo largo del curso? àQu® ha aportado esta actividad de uso la 

inteligencia artificial a la teor²a aprendida? àQu® concepto ten²ais antes 

del CHatGPt y qu® concepto se tiene una vez realizada la pr§ctica? 

Una vez organizado los datos, y tras dedicar parte de la clase a comentar 

la experiencia, se recogieron todas las respuestas para su posterior análisis.  

2.3. RESULTADOS 

El resultado fue muy interesante en cuanto a extraer nuestras propias 

conclusiones. Hemos de decir que en cuanto a nuestros objetivos se 

consigui· reforzar la idea primordial de donde partimos. El conoci-

miento de la teor²a impartida fue reforzado por la propia actitud del 

alumnado ya que les inducimos a explicar a la m§quina la teor²a. El 

af§n por obtener los resultados que ellos quer²an le motivaba a leer y 

entender la teor²a. 

Efectivamente la teor²a expuesta en clase implicaba ciertos matices y 

ciertas particularidades que al traducirla en pregunta para CHatGPt, 

provocaba respuestas err·neas y resultados totalmente descontextuali-

zados. Los alumnos as² lo hicieron constatar, este fue el primer paso 

esclarecedor para que empezaran a tomar conciencia de la inteligencia 

artificial como una herramienta favorable pero no totalmente fiable.  



 

La motivaci·n fue lo m§s notorio, ya que valoraban sus propios trabajos 

de una manera novedosa, el entusiasmo ante las respuestas que le daba 

la IA implicaba al alumno a una 

participaci·n hasta entonces nunca obtenida en las clases convenciona-

les. Sin duda, el ²ndice de participaci·n se vio incrementado con res-

pecto a otras clases. A nivel individual, observamos un 100%, obvia-

mente nos referimos al contexto del aula.  

Del uso de CHatGPt hasta el momento detectamos un 90 % aproxima-

damente del alumnado y el m§s com¼n fue CHatGPt-4, ya que se¶alaban 

que era la m§s conocida y a la que m§s est§n acostumbrado. Y en la 

mayor²a de los casos contaban con una programaci·n ajustada a su uso. 

En el tema de las aportaciones, sin duda, la parte antes mencionada que 

hac²a alusi·n a la estructura fue la m§s determinantes en cuanto su con-

tribuci·n. La facilidad y fiabilidad con que la m§quina desarrollaba las 

acciones fue notorio y convincente. El binomio dramat¼rgico causa-

efecto, lo desarrollaba de forma ejemplarizante.  Este hecho propici· 

cambios en las estructuras escritas por los alumnos, valorando aquellas 

acciones que facilitaban la l·gica estructural de sus guiones. Este punto 

fue muy valorado, asunto que contribuy· a fomentar el criterio y sobre 

todo a forjar una opini·n fundamental para la comprensi·n de concep-

tos. En suma, muchas de las frustraciones acaecidas durante el curso, 

como por ejemplo la capacidad de ordenar y estructurar sus ideas fueron 

paliadas con esta experiencia. Se determin· que para esta fase era per-

tinente el uso de la inteligencia artificial. 

Finalmente percibimos de forma muy notoria que la mayor²a no era 

consciente de su inteligencia creadora, otorgaban demasiada autoridad 

y preponderancia al §mbito de la inteligencia artificial y por extensi·n 

a internet. Es aqu² donde tiene cabida la ense¶anza de la an®cdota citada 

por Marina (1993). El concepto de contingencia fue determinante para 

explicar el uso de CHatGPt como herramienta y no como un principio 

b§sico e innegable.  Entendemos lo contingente como algo accidental, 

arbitrario; esto supuso un aspecto a especificar en clase. El concepto 

del ñmiedoò del que anteriormente hab²amos hablado, fue extrapolado 

al concepto de aleatorio que se visualiz· en los resultados. La m§quina 



 

no distingu²a entre lo subjetivo y lo objetivo, la m§quina no entramaba 

en virtud de un inter®s emocional, cualquier cosa que se ajustara a la 

l·gica estructural ten²a validez para su criterio. Y en este punto fue 

d·nde m§s resultados ventajosos pudimos observar. El hecho de cues-

tionar acciones o nudos de acci·n ten²a que ver con las valoraciones 

hechas en clase. Las valoraciones eran muy subjetivas y aunque impli-

caban un cierto descontento en los alumnos, propiciaba una serie de 

juicios ventajosos para incrementar el inter®s dram§tico.  

Aprendieron a cuestionar sugerencias para dise¶ar nudos de acci·n y 

esas sugerencias fueron puestas en pr§cticas tras realizar la actividad. 

Al fin y al cabo, trat§bamos de dar un lugar en el hecho de construir 

tramas a la inteligencia creadora, una inteligencia que tiene que ver con 

el sexto sentido, con lo esencial. El autor tiene cierta libertad para dis-

cernir entre la espontaneidad y lo accidental, buscamos fomentar ese 

criterio en el alumnado, busc§bamos anular toda la prestancia que hab²a 

cautivado la inteligencia artificial a lo largo del curso e incluso de cur-

sos anteriores. En suma, tratamos de fomentar un concepto que Marina 

(1993) hab²a desarrollado en su ensayo, en el que determina una noci·n 

del sujeto creador, el ñYo ocurrenteò que puede realizar proyectos di-

ferentes a partir de las ocurrencias. Y es aqu² donde entra en juego el 

concepto de inteligencia creadora que como cita Marina: ñLo que per-

mite la inteligencia es prolongar el Yo ocurrente, creando un Yo ocu-

rrente a la segunda potencia, penetrado ya de libertadò (1993, p.225). Y 

esa libertad fue hallada y esclarecida en la mente de los alumnos me-

diante el desaf²o intencionado a CHatGPt para desarrollar un paradigma 

que se ajustara a la idea en virtud de un guion cinematogr§fico. 

3. CONCLUSIONES 

El hallazgo m§s significativo obtenidos una vez realizado nuestro caso 

de estudio est§n claramente orientados a cumplimentar los objetivos 

planteados en el comienzo de este cap²tulo. La principal cuesti·n en 

cuanto a la concienciaci·n de la inteligencia creadora frente a la artifi-

cial, hemos de indicar que la propia experiencia de este caso nos ha 

llevado a entender que las actividades donde el alumnado se vea 



 

inmerso afianzan la concienciaci·n y entendimiento del concepto desa-

rrollado del ñYo ocurrenteò.  

En este ejercicio ha sido fundamental entender la libertad creadora pro-

mulgada por la intenci·n narrativa, una intenci·n que es capaz de anular 

la contingencia de la inteligencia artificial. Se ha visto y corroborado 

que la intenci·n anula lo accidental, que, aunque funcione, al menos 

para CHatGPt, exige una voluntad creadora, una voluntad que ante todo 

trata de anular lo evidente: aspecto fundamental para diferenciar el con-

cepto de reproducci·n o copia frente al de producci·n o singularidad. 

Este matiz contesta igualmente al segundo objetivo planteado. 

Respecto al tercer objetivo, hemos de establecer que la teor²a ha salido 

reforzada mediante esta suerte de dial®ctica planteada. El hecho de pro-

mover el reto con el alumnado ha sido muy motivador para que se pre-

paren de forma precisa la teor²a. El mismo reto en el que las preguntas 

constaba como elemento obligatorio, ocupaba en el alumno una forma 

de conocimiento tan antigua como la maye¼tica. Aunque no tan precisa 

como su propio significado conlleva, s² podemos deducir que las pre-

misas que los alumnos ten²an que precisar, reverti· en el uso de la teor²a 

explicada. Los alumnos deb²an de ense¶ar a la m§quina, este m®todo 

dial·gico fue fundamental para corroborar y conseguir el tercer obje-

tivo y por ende el quinto objetivo. 

Otro de los puntos fundamentales es desmitificar la reproducci·n que 

tan bien dise¶a la herramienta digital. En nuestra opini·n, la producci·n 

creativa debe emerger desde la esencia de la propia condici·n humana. 

Ense¶ar a escribir guiones tiene una dimensi·n t®cnica, de oficio, que 

comprende una serie de elementos que sustenta el sistema propio de la 

dramaturgia. Pero tiene tambi®n una singularidad, la creaci·n art²stica. 

Transferir este conocimiento en el curso impartido no es tarea f§cil, 

tiene que haber un componente experiencial para que lo asuman en pri-

mera persona. Se ha concluido que tienen que visualizarlo con resulta-

dos y sensaciones. Esas sensaciones han sido reveladas mediante el reto 

a la m§quina, un reto que lleva impl²cito la motivaci·n en el alumnado. 

La conclusi·n final la podemos determinar en el fomento de la creaci·n 

art²stica, escribir guiones es un arte que se puede ense¶ar en las aulas, 



 

pero tambi®n es un arte que se debe intuir. La intuici·n es inherente al 

ser humano, la intuici·n m§s que ense¶arse, se provoca, o al menos, de 

eso tratamos en las clases impartidas. Lo m§s significativo en esta dia-

l®ctica entre la m§quina y el ser humano es algo que nos ha acompa¶ado 

a lo largo del tiempo, y por supuesto seguir§ asociada a la creaci·n ar-

t²stica. De ah² esta provocaci·n al alumnado de retar a la m§quina. 

Al final de la pr§ctica se concluy· en el aspecto con el que comenzamos 

este reto, el concepto del ñmiedoò. Un concepto en el que incidimos para 

explicar la diferencia entre la inteligencia artificial y la inteligencia crea-

dora, el ñmiedoò hace que el intelecto est® siempre en alerta para que no 

ocurra lo que se espera, y esto nos llev· a concluir en una de las m§ximas 

del guion:  no dar al p¼blico lo que espera, pero s² lo que desean.  
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1. INTRODUCCIčN 

1.1 JUSTIFICACIčN  

La Educaci·n Musical es un §rea del conocimiento clave para el desa-

rrollo de otras habilidades (Cladellas y Muntada, 2013). y para el enri-

quecimiento y mejora de las llamadas Inteligencias M¼ltiples (IM) 

desarrolladas por Gardner (1993). De tal modo esta investigaci·n se 

justifica atendiendo a la necesidad de descubrir si el alcance de esta 

particular asociaci·n entre M¼sica e Inteligencias M¼ltiples es repre-

sentativo y la m¼sica podr²a ser un instrumento para implementar me-

joras en los procesos educativos en Primaria.  Afloran hoy en d²a gran 

cantidad de estudios que conectan el desarrollo musical con la atenci·n, 

la concentraci·n y el desarrollo de las Inteligencias M¼ltiples, Tillman 

(2011) apunta que la m¼sica mejora las habilidades de aprendizaje de 

los estudiantes, ya que el razonamiento abstracto y la atenci·n se acti-

van con su estudio. Por otro lado, Mar²a Pilar Carrasco (2004) refiere 

en sus publicaciones m¼ltiples y claros ejemplos de c·mo utilizar la 

m¼sica en la educaci·n de los/las ni¶os/as para favorecer su desarrollo 

intelectual, expresivo y sensitivo. 

Por otro lado, la atenci·n es un aspecto educativo importante en los 

procesos ense¶anza-aprendizaje, por tanto, describir su relaci·n con el 

§rea de M¼sica y su implicaci·n con las Inteligencias M¼ltiples parece 



 

ser un §mbito de gran inter®s tanto pedag·gico como neuropsicol·gico. 

Toro (2013). Pone ®nfasis en descubrir, describir y valorar las relacio-

nes entre estos tres aspectos (rendimiento en m¼sica, IM y atenci·n) 

ser§ sin duda un punto de partida necesario para emprender programas 

de intervenci·n que ayuden al desarrollo integral del alumnado de pri-

maria. Si, como apuntan algunos estudios, la atenci·n es tan importante 

para logar buenos resultados acad®micos, las IM tan decisivas en el 

desarrollo del individuo en la escuela y la m¼sica tan importante para 

la mejora de las capacidades l·gicas, matem§ticas, expresivas, creati-

vas, ling¿²sticas, etc., este TFM aportar§ en qu® medida esto es as², va-

lorando y analizando correlacionalmente la naturaleza de estas relacio-

nes en el marco de los alumnos de primaria propuestos en la muestra 

creando un plan de intervenci·n adaptado a aquellos/as alumnos/as que 

muestren dificultades significativas en cualquiera de las tres variables. 

En definitiva, conocer las relaciones entre estas tres variables nos ayu-

dar§, en un futuro, a abordarlas con un enfoque m§s completo, opera-

tivo y funcional.  

1.2 PROBLEMA Y OBJETIVOS 

Teniendo en cuenta la justificaci·n anterior surge el siguiente pro-

blema: àExiste relaci·n entre el nivel de rendimiento Acad®mico en 

M¼sica y el desarrollo de las Inteligencias M¼ltiples y la Atenci·n en 

los/las alumnos/as de 2Ü de Primaria? àObtener mejores notas en m¼sica 

implica obtener mayor puntuaci·n en las pruebas de IM? àEst§ la aten-

ci·n vinculada con las IM? àY con el rendimiento en m¼sica?  

Con el fin de dar respuesta a estas preguntas esta investigaci·n tiene 

como objetivo principal analizar la relaci·n entre el rendimiento acad®-

mico en el §rea de m¼sica, las inteligencias m¼ltiples y la atenci·n en 

alumnos/as de 2Ü de Primaria persiguiendo los siguientes objetivos es-

pec²ficos: 

 Objetivo especifico 1: Analizar el Rendimiento acad®mico en 

el §rea de M¼sica de la muestra. 

 Objetivo especifico 2: Conocer los valores recogidos de la 

muestra en cuanto a Inteligencias M¼ltiples se refiere. 



 

 Objetivo especifico 3: Valorar el nivel de atenci·n de cada uno 

de los miembros de la muestra. 

 Objetivo especifico 4: Evaluar la asociaci·n entre Inteligen-

cias M¼ltiples y rendimiento en M¼sica. 

 Objetivo especifico 5: Analizar la correlaci·n entre Inteligen-

cias M¼ltiples y Atenci·n. 

 Objetivo espec²fico 6: Analizar la correlaci·n entre Rendi-

miento en el §rea de M¼sica y Atenci·n. 

2. MARCO TEčRICO 

2.1. LAS INTELIGENCIAS MĐLTIPLES 

La Teor²a de las Inteligencias M¼ltiples surge a principios de los a¶os 

80 como alternativa a los sistemas de medici·n de la inteligencia cl§si-

cos que consideraba la inteligencia como la capacidad de responder pre-

guntas de un cuestionario para determinar el Coeficiente intelectual 

(CI). En contraposici·n a esta manera simplista y a menudo reduccio-

nista de determinar el nivel de inteligencia humana, Gardner (1993) ac-

tualiz· esta concepci·n e introdujo una perspectiva m§s global y mo-

derna tanto en la manera de formular te·ricamente las inteligencias 

como en la manera de medirlas y cuantificar su desarrollo.  

2.2. TEORĉA DE LAS INTELIGENCIAS MĐLTIPLES 

De alg¼n modo, puede decirse que Gardner se puso en contra del mo-

delo tradicional como as² lo manifestaron S§nchez y Llera (2006) y 

ofreci· nuevas respuestas a la idea de entender la inteligencia como un 

conjunto integrado de ñinteligenciasò todas con el mismo nivel de im-

portancia sin estar sometidas a la jerarqu²a superior del CI. De tal modo 

Gardner (1993) define la inteligencia como una habilidad para resolver 

problemas y enuncia ocho inteligencias: Inteligencia Ling¿²stica, L·-

gico-matem§tica, Viso-espacial, Musical, Corporal-cenest®sica, Natu-

rista (a¶adida en 1995), Intrapersonal e Interpersonal entendiendo la 

mente como un sistema modular (Rodr²guez, 1996) en el que todas estas 



 

inteligencias trabajan conjuntamente por un lado y tienen un espacio 

propio de acci·n y desarrollo por otro.  

Todas las personas poseen las ocho IM y cada individuo funciona de 

una determinada manera (Armstrong, 2006) de manera que cada cual 

puede desarrollar cada una de sus inteligencias hasta un nivel de com-

petencia concreto af²n a su talento y destreza dot§ndolo de singularidad 

y proporcionando gran diversidad de perfiles intelectuales. Adem§s te-

niendo en cuenta que el concepto ñinteligenciaò se vincula cada vez 

m§s con la ñcapacidadò de adaptarse al medio (Calero, 1995) unido a la 

m§s que demostrada Plasticidad Cerebral que nos permite modificar 

tanto la estructura como la funci·n del cerebro debido a factores tanto 

internos como externos (Calero y Navarro, 2006) podemos implemen-

tar a trav®s de la educaci·n el desarrollo de determinadas capacidades. 

Este aspecto es especialmente significativo si tenemos en cuenta que 

conocer la existencia de estas ocho IM nos habilita para desarrollarlas 

de manera individual enriqueciendo las capacidades del individuo y 

ayud§ndole a adaptarse al medio (Garc²a y Llamas, 2015). 

Las 8 Inteligencias M¼ltiples y sus bases neurosicol·gicas 

Las 8 inteligencias descritas por Gardner (1993) son las referidas en la 

siguiente tabla: 

TABLA 1: Las 8 inteligencias M¼ltiples 

Inteligencia Ling¿²stica Inteligencia L·gico-matem§tica 

Inteligencia Viso-espacial Inteligencia Musical 

Inteligencia Corporal-cinest®sica Inteligencia Naturista 

Inteligencia Intrapersonal Inteligencia Interpersonal 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Inteligencia Ling¿²stica 

Es la habilidad por la cual se utiliza de forma eficaz el lenguaje tanto 

oral como escrito (Vargas Hern§ndez, 2004). Se relaciona con la capa-

cidad de leer y escribir y con el uso de la palabra. (Ferr§ndiz Gar-

c²a, Bermejo Garc²a, Prieto y Prieto Almeda, 2006). Su desarrollo em-

pieza en los primeros a¶os de vida. Durante la etapa de Infantil adquiere 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=330103
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=330103
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=620572
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=2318615
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=1175489


 

su estructura b§sica y es en Primaria cuando se desarrolla con m§s ve-

locidad. Posteriormente su evoluci·n se estabiliza hasta la vejez (Arms-

trong, 2006). Su localizaci·n cerebral se sit¼a en el §rea temporal iz-

quierda, Centro de Wernicke, Centro de Broca y el hemisferio izquierdo 

y a las habilidades neuropsicol·gicas a las que est§n asociadas son: la 

audici·n, el ritmo, la discriminaci·n auditiva, la expresi·n verbal, el 

nivel de vocabulario, las habilidades lectoras y de escritura y las habi-

lidades de pensamiento cr²tico (Cano, 2012). En caso de un funciona-

miento cerebral an·malo u otros trastornos relacionados con esta inte-

ligencia ling¿²stica las patolog²as m§s comunes son la afasia, la dislexia 

y la disfasia.  

Las habilidades m§s desarrolladas que caracterizan a los sujetos con 

una inteligencia ling¿²stica bien desarrollada son la gran capacidad para 

deducir, razonar y sintetizar mensajes orales o escritos y su 

facilidad de comunicarse en el plano escrito y verbal adem§s 

de aprender con facilidad otros idiomas y lenguas (Resch, Martens y 

Hurks, 2014). 

Inteligencia L·gico-matem§tica 

La inteligencia L·gico-matem§tica despert· paulatinamente mayor in-

ter®s ante el desarrollo de las nuevas tecnolog²as, en especial de los 

ordenadores. Esta inteligencia hace referencia a la capacidad de seguir 

patrones num®ricos o l·gicos, as² como a la habilidad para diferenciar 

entre ellos siguiendo cadenas de razonamiento (Armstrong, 2006). El 

desarrollo de esta inteligencia comienza en la adolescencia se desarrolla 

hasta alcanzar su m§xima plenitud alrededor de los 40 a¶os momento 

en que sufre un notable decaimiento. Sus zonas cerebrales implicadas 

en su desarrollo y acci·n son los l·bulos frontales, el l·bulo parietal 

derecho y las §reas temporales y occipitales contiguas. 

Las habilidades neuropsicol·gicas que implementa esta inteligencia 

L·gico-matem§tica tiene que ver con el desarrollo especial el desarrollo 

temporal, el c§lculo operativo, el razonamiento y el pensamiento diver-

gente (Molina y Rada, 2013). Las patolog²as m§s comunes ante un fun-

cionamiento deficiente de los elementos cerebrales que intervienen en 



 

esta inteligencia son el S²ndrome de Gerstmann y da¶o cerebral que 

suele dar como resultado demencias (Jimeno, 2006). 

Las destrezas que desarrollan los sujetos con alto nivel de inteligencia 

L·gico-matem§tica son la gran capacidad para realiza enumeraciones, 

series, medir, deducir, obtener conclusiones l·gicas verificar y comparar. 

La inteligencia viso-espacial 

La inteligencia viso-espacial es definida por Gardner, (1999) como la 

capacidad para crear e imaginar dibujos en dos o tres dimensiones, ade-

m§s de la habilidad para manejar, entender y transformar los diferentes 

espacios. Esta inteligencia est§ relacionada con la capacidad de proce-

samiento mental relacionado con la vista. El desarrollo de esta inteli-

gencia comienza en la ni¶ez entre los 9 y 10 a¶os y se mantiene a lo 

largo de toda la madurez. Las §reas cerebrales que intervienen son el 

l·bulo parietal, el l·bulo occipital y algunas regiones posteriores del 

hemisferio derecho. Las habilidades neuropsicol·gicas relacionadas 

con la inteligencia viso-espacial son la capacidad de orientarse en el 

espacio, discriminar entre el todo y las partes de un conjunto y la gran 

capacidad de pensamiento relacional y visual. 

Las patolog²as m§s comunes que se producen cuando esta inteligencia 

viso-espacial se ve afectada son da¶os en la percepci·n visual y el s²n-

drome de Turner en ni¶as dificultando las tareas que requieren habili-

dades espaciales, tales como lectura de mapas o organizaci·n visual. 

Por contra, los/as alumnos/as con esta inteligencia m§s desarrollada son 

capaces de orientarse mejor y tener una mayor percepci·n de la locali-

zaci·n espacio-temporal. Son capaces de comparar y combinar mejor 

distintos elementos y tienen mayor control de la percepci·n y de la re-

presentaci·n. 

Inteligencia Musical 

La inteligencia musical alude a la capacidad de percibir y expresarse 

mediante la m¼sica. Adem§s esta inteligencia est§ relacionada con la 

capacidad de cantar, tocar un instrumento o bailar. Tiene una gran 



 

vinculaci·n con los aspectos perceptivos, expresivos y art²sticos del in-

dividuo. (Hallman, 1963). 

Esta inteligencia es la primera de las 8 formuladas por Gardner (1993) 

en manifestarse ya que los/las ni¶os/as comienzan a cantar y a moverse 

r²tmicamente desde muy temprana edad. (Binet y Simon, 1916).  Ade-

m§s esta inteligencia es considerada una de las §reas generatrices de las 

primeras manifestaciones de la creatividad en los/las ni¶os/as. (Steven-

son, 2014). Las §reas cerebrales que intervienen en esta inteligencia es-

t§n localizadas en el l·bulo temporal derecho y la percepci·n-expresi·n 

musical moviliza todas las §reas del cerebro generando un desarrollo 

muy importante del cuerpo calloso. 

Son muchas las habilidades neuropsicol·gicas que poseen los sujetos 

con un alto nivel de inteligencia musical, entre ellas, son capaces de 

diferenciar f§cilmente entre m¼sica y ruido, aprenden f§cilmente can-

ciones y bailes, cantan y bailan r²tmicamente con facilidad, manifiestan 

gran inter®s por las expresiones culturales art²sticas y son sociable, 

comprensivos y emp§ticos. (Gaser, 2003) 

La principal patolog²a que se detecta en sujetos con un bajo ²ndice de 

inteligencia musical es la amusia. (Arias, 2007) 

Inteligencia Corporal-cinest®sica 

La inteligencia corporal-cinest®sica est§ relacionada con la habilidad 

para controlar los movimientos del cuerpo y manipular objetos demos-

trando cierta habilidad (Armstrong, 2006). La conexi·n entre mente y 

cuerpo es muy importante en esta inteligencia ya que basa su desarrollo 

en el control de los distintos miembros corporales para realizar tareas y 

desempe¶ar trabajos. Hist·ricamente esta inteligencia de apareci· en 

los primeros humanos con el uso de las primeras herramientas y se desa-

rroll· con el perfeccionamiento de las t®cnicas relacionadas con el con-

trol del cuerpo humano tales como la velocidad, flexibilidad y fuerza. 

Las partes cerebrales responsables de los aspectos relativos a esta inte-

ligencia son predominantemente los que tienen que ver con las §reas 

motoras implicadas en el movimiento, el cerebelo, los ganglios basales 

y la corteza motriz. 



 

En cuanto a las habilidades neuropsicol·gicas de los sujetos con una 

buena y desarrollada inteligencia corporal-cinest®sica encontramos 

destrezas relacionadas con el control corporal tales como: buena coor-

dinaci·n, flexibilidad, velocidad, fuerza y un buen desarrollo de la ex-

presi·n corporal. La patolog²a m§s com¼n en individuos con una limi-

tada inteligencia corporal-cinest®sica es la apraxia consistente en la in-

capacidad de levar a cabo movimientos o tareas con normalidad. 

Inteligencia Naturista 

Esta inteligencia est§ relacionada con la percepci·n del mundo natural 

y fue a¶adida a la Teor²a de las Inteligencias M¼ltiples (Gardner, 1993). 

en 1995 momento en el que pasa a ser descrita como  la capacidad de 

describir y de ser competente para reconocer la biodiversidad (flora y 

fauna), para establecer relaciones en el mundo natural y su entorno 

(Gardner, 1995). Adem§s de encarga de identificar, discernir, observar 

y clasificar miembros de grupos o especies diferenciando unos de otros. 

El desarrollo de esta inteligencia comienza en la primera infancia con 

la aparici·n de la curiosidad y las ganas de descubrir el entorno pr·ximo 

por parte del ni¶o y se mantiene estable hasta la edad adulta (Schafer, 

1969). No se ha demostrado que el §rea cerebral donde se producen los 

procesos mentales responsables de esta inteligencia sea predominante-

mente el l·bulo izquierdo o el derecho ya que cient²ficamente no se ha 

comprobado que esta inteligencia articule un lugar especifico del cere-

bro. (P®rez, Beltramio y Cupani, 2003). Por tanto se tiende a pensar, en 

base a las m§s recientes investigaciones, que en esta inteligencia parti-

cipa todo el cerebro en su conjunto debido a la naturaleza global de la 

misma (Antunes, 2000). 

En cuanto a las caracter²sticas neuropsicol·gicas de los individuos que 

han obtenido altos valores en Inteligencia Naturista podemos decir que 

son entusiastas de c·mo funcionan las cosas, curiosos y observadores ca-

paces de interactuar con objetos animales o plantas del entorno natural, 

manifiestan gran inter®s por los sistemas y las relaciones entre sus ele-

mentos, utilizan herramientas como microscopios, ordenadores y otros 



 

¼tiles y tecnolog²a que les acerquen a lo microsc·pico, son ordenados, 

estructurados y jer§rquicos en la manera de organizar sus pensamientos. 

Inteligencia Intrapersonal 

La inteligencia intrapersonal es aquella que tiene que ver con la gesti·n 

de nuestras propias emociones, el desarrollo de nuestro autoconcepto y 

el an§lisis de nuestra manera de pensar, actuar y sentir. Tambi®n es la 

habilidad de conocer nuestros puntos fuertes y d®biles para utilizarlos 

a nuestro favor (Armstrong, 2006). 

No es una inteligencia espec²ficamente humana ya que algunos anima-

les son capaces de reconocerse frente a un espejo o dirimir la diferencia 

entre el Yo y el Otro. Por tanto el desarrollo evolutivo de esta inteligen-

cia es muy primario y se remonta a la aparici·n de los primeros hom²-

nidos. En la actualidad la inteligencia intrapersonal aparece y de desa-

rrolla desde el nacimiento hasta los tres a¶os. Son las §reas prefrontales 

y dorsales junto con las §reas cerebrales relacionadas con la concentra-

ci·n y la atenci·n las que intervienen en en esta inteligencia principal-

mente (P®rez, Beltramino y Cupani, 2003). Adem§s el sistema l²mbico 

y la am²gdala desempe¶an un papel muy importante en la gesti·n de las 

emociones propias de esta inteligencia. Las principales habilidades 

neuropsicol·gicas propias de esta inteligencia tienen que ver con las 

habilidades relacionadas con los sentidos (vista, tacto y o²do) y la ca-

pacidad analizar, interpretar, sintetizar valorar y aplicar aspectos vin-

culados con el autoconcepto y la propiocepci·n. 

La alexitimia es la patolog²a m§s com¼n en individuos con baja inteli-

gencia intrapersonal consistente en la dificultad para identificar las 

emociones propias y la incapacidad para hacer corresponder las accio-

nes con los pensamientos del individuo (Hulme y Snowling, 2009). Sin 

embargo los sujetos que poseen una gran inteligencia intrapersonal son 

emp§ticos, tiene una alta autoestima y autocontrol. Son capaces de 

identificar sus propias limitaciones y destrezas y gestionan de un modo 

adecuado las relaciones con los dem§s. 

  



 

Inteligencia Interpersonal 

Es aquella inteligencia que hace referencia a todo aquello que acontece 

entre dos o m§s personas (Gardner, 1993). Permite comprender a los 

dem§s sujetos, comunicarse adecuadamente con ellos, entenderse y 

desarrollar relaciones teniendo en cuenta los estados de animo, intere-

ses, habilidades y actitudes. Es, en definitiva, la capacidad de ñconec-

tarò con los dem§s. Esta inteligencia en suma con la inteligencia intra-

personal se denomina Inteligencia Emocional. Esta capacidad por co-

municarse entre sujetos, llegar a acuerdos y establecer relaciones tiene 

su origen en los primeros hom²nidos y surgi· de la necesidad de ponerse 

de acuerdo para cazar, actuar en grupo y colaborar a favor de bien co-

m¼n. En los humanos estas habilidades quedan patentes y desarrolladas 

hacia los 3 a¶os momento en el que quedan fijados v²nculos muy valio-

sos para el desarrollo futuro del individuo (Beck, Kumschick y Klain-

Deslius, 2012). 

Los l·bulos frontales, temporales y el sistema l²mbico adem§s de las 

§reas relacionadas con el lenguaje son las principales partes del cerebro 

que a nivel neuropsicol·gico intervienen en esta inteligencia (Arms-

trong, 2006). Los individuos con una inteligencia interpersonal muy 

desarrollada suelen ser sujetos muy sociables con gran capacidad co-

municativa que trabajan en equipo f§cilmente, emp§ticos y constructi-

vos. La principal patolog²a que encontramos en personas que no tienen 

estas habilidades es el S²ndrome de Asperger. 

2.2 EL RENDIMIENTO ACAD£MICO EN MĐSICA 

A la M¼sica se le atribuyen gran cantidad de propiedades (Fern§ndez-

Carri·n, 2011) que van desde propiedades curativas, terap®uticas, so-

ciales, emocionales hasta formativas, educativas y pedag·gicas. La im-

portancia hist·rica de la m¼sica como §mbito humano, est®tico y edu-

cativo se remonta a la Antigua Grecia cuando era considerada un ele-

mento formativo con gran valor ®tico, moral y pedag·gico (Grout y Pa-

lisca, 2006). Ser§ en el siglo XXI el momento en el que todas las co-

rrientes pedag·gicas sean condensadas por los grandes autores, cuando 

se produzca una gran revoluci·n did§ctico-musical (Sabbatela, 2004).  



 

Precisamente en Educaci·n Primaria, momento educativo en el que se 

centra ese TFM,  entre los  7 a 11 a¶os (Etapa de las Operaciones Con-

cretas) es cuando se produce el afianzamiento de los movimientos mo-

trices y el desarrollo de la capacidad l·gica para la resoluci·n de pro-

blemas. (Piaget, 1970). Momento en el cual la m¼sica juega un papel 

muy importante como elemento capaz de desarrollar y afianzar estos 

aspectos a trav®s del baile, la escucha y la expresi·n corporal (Ameri-

can Psychological Association, 2016).  

Atendiendo a la legislaci·n vigente en materia de Educaci·n Musical 

(LOMCE) en el marco de Primaria se establecen tres grandes grupos de 

contenidos, criterios de evaluaci·n y est§ndares de aprendizaje en torno a 

la escucha, la interpretaci·n musical y la m¼sica el movimiento y la danza 

cada uno de ellos desarrollados en el curr²culo de cada Comunidad Aut·-

noma, en este caso a trav®s de la ORDEN EDU/519/2014, de 17 de junio, 

por la que se establece el curr²culo y se regula la implantaci·n, evaluaci·n 

y desarrollo de la Educaci·n Primaria en la Comunidad de Castilla y 

Le·n. Con respecto al §mbito musical, que nos ocupa, hemos de tener en 

cuenta la diversidad de tareas a evaluar y su naturaleza para aplicar en 

cada caso las herramientas y materiales evaluativos adecuados, as² como 

la escucha y observaci·n de los productos de cada alumno generados en 

el aula. En este caso tal y como nos sugiere la ley y teniendo en cuenta los 

acuerdos alcanzados en el claustro de profesores se han establecido los 

siguientes criterios de objetividad para calificar el §rea de educaci·n ar-

t²stica correspondiente a m¼sica descritos en la siguiente tabla. 

TABLA 2: Criterios de objetividad 

Aspectos generales a valorar Herramientas Ponderaci·n (%) 

Procesos 
R¼bricas de las Unidades Observa-
ci·n del profesor 

60% 

Conceptos 
R¼bricas de las Unidades 
Pruebas escritas y orales 

20% 

Material de aula 
Cuaderno de registro de sesiones 
Revisi·n peri·dica 

10% 

Actitudes 
R¼bricas de las Unidades 
Observaci·n directa 

10% 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

2.3. LA ATENCIčN 

La atenci·n se define como un proceso psicol·gico indispensable para 

el procesamiento de la informaci·n y para la realizaci·n de cualquier 

tarea. Mediante ella seleccionamos de nuestro alrededor los est²mulos 

que son de nuestro inter®s para ejecutar una acci·n y alcanzar unos ob-

jetivos (R²os-Lago et al., 2007). La atenci·n no consiste en un ¼nico si 

no que en ®l intervienen gran cantidad de procedimientos de manera 

conjunta y coordinada. Este conjunto de peque¶os procesos est§ for-

mado no solo por la percepci·n selectiva y dirigida, el inter®s por una 

fuente particular de estimulaci·n y esfuerzo o concentraci·n sobre una 

tarea sino que tambi®n interviene la memoria a corto y largo plazo.  Este 

ñmecanismo de activaci·n o alerta de los procesos cognitivosò (Fern§n-

dez-Trespalacios, 2004) dotan a la atenci·n de una funci·n neuropsico-

l·gica que exige un esfuerzo neurocognitivo en el que intervienen pro-

cesos diferentes, independientes y complementarios. El funcionamiento 

del proceso atencional exige la participaci·n de estructuras cerebrales 

distintas. Posner y Dehaene (1994), describen que la atenci·n est§ arti-

culada por cuatro subprocesos metales:  

 Activaci·n (corteza temporal superior y el parietal inferior)  

 Sostenimiento (formaci·n reticular y algunos n¼cleos tal§micos.) 

 Codificaci·n (hipocampo)  

 Perseveraci·n (corteza prefrontal) 

Tipos de atenci·n (Melero y Sevilla, 2008).: 

 La atenci·n sostenida o vigilancia: Es el proceso encargado de 

mantener de manera estable y fluida el foco de atenci·n ante 

un estimulo de forma prolongada. 

 La atenci·n selectiva: Es el mecanismo que dirige y focaliza 

la atenci·n sin permitir que otros est²mulos interrumpan la ta-

rea que estamos realizando. 

 La atenci·n interna: Es la capacidad de conectarse con los pro-

cesos que tienen que ver con uno mismo y la forma en la que 

se ejecutan las distintas acciones intervinientes en una tarea. 



 

 La atenci·n externa: Es la capacidad de percibir, valorar y 

atender todo aquello que pasa en mundo pr·ximo para gene-

rala cambios en la propia conducta que faciliten la tarea. 

 La atenci·n abierta: Facilitan el propio acto de atender gene-

rando respuestas motoras que acomoden nuestra atenci·n al 

momento concreto. 

 La atenci·n dividida: es la capacidad de conectarse con dos o m§s 

tareas al mismo tiempo permaneciendo concentrado en ambas. 

 La atenci·n visual: Es la capacidad de atender est²mulos rela-

cionados con nuestra visi·n. 

 La atenci·n auditiva: Es la capacidad de atender est²mulos re-

lacionados con nuestro campo sonoro. 

3 OBJETIVO / HIPčTESIS 

El objetivo general de este trabajo de investigaci·n pretende determinar 

la relaci·n existente entre el nivel de desarrollo en el §rea de M¼sica y 

el desarrollo de las Inteligencias M¼ltiples y la Atenci·n en los/las 

alumnos/as de 2Ü de Primaria. Tomando este como objetivo fundamen-

tal y prioritario subyacen tambi®n los siguientes objetivos espec²ficos. 

 Objetivo especifico 1: Analizar el rendimiento acad®mico en 

el §rea de M¼sica de dichos alumnos de primaria. 

 Objetivo especifico 2: Conocer los valores recogidos de la 

muestra en cuanto a Inteligencias M¼ltiples se refiere. 

 Objetivo especifico 3: Valorar el nivel de atenci·n de cada uno 

de los miembros de la muestra. 

 Objetivo especifico 4: Evaluar la asociaci·n entre rendimiento 

en M¼sica, Inteligencias M¼ltiples y Atenci·n. 

De estos objetivos anteriormente citamos se obtendr§n las siguientes 

hip·tesis: 



 

 Hip·tesis 1: Se espera encontrar relaci·n significativa y posi-

tiva entre las variables de inteligencias m¼ltiples y atenci·n. 

 Hip·tesis 2: Se espera encontrar relaci·n significativa y posi-

tiva entre las variables de rendimiento en m¼sica y atenci·n. 

 Hip·tesis 3: Se espera encontrar relaci·n significativa y posi-

tiva entre las variables de inteligencias m¼ltiples y rendi-

miento en m¼sica. 

3.2. DISE¤O 

Se trata de un estudio con dise¶o no experimental, descriptivo y corre-

lacional que tiene como objeto la comprobaci·n de las hip·tesis. En 

este estudio no habr§ manipulaci·n de las variables independientes. 

3.3. POBLACIčN Y MUESTRA 

Para la realizaci·n de esta investigaci·n se han evaluado 50 alumnos/as 

al azar matriculados/as en el Colegio Leon®s (Le·n) una vez han com-

pletado y autorizado su participaci·n en el estudio mediante en perti-

nente consentimiento informado. El Colegio Leon®s es un centro edu-

cativo de Educaci·n Infantil, Educaci·n Primaria, Educaci·n Secunda-

ria y Bachillerato que se encuentra en Le·n. Cuidad con unos 125.000 

habitantes la mayor²a de ellos dedicados al sector servicios. El nivel 

cultural y socioecon·mico de la muestra es medio / alto.  

3.4. VARIABLES MEDIDAS E INSTRUMENTOS APLICADOS 

Las variables que evaluaremos son: 

Rendimiento en la asignatura de M¼sica: para ello consultaremos las 

calificaciones finales del curso 2018/2019 de los/as alumnos/as sujetas 

a evaluaci·n seg¼n criterios de la (LOMCE) Ley Org§nica 8/2013, de 

9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa atendiendo a los 

criterios de objetividad fijados en la Tabla 1. 

Las calificaciones ser§n de entre 0 y 10 puntos, siendo 0 la puntuaci·n 

mas baja y 10 la m§s alta. 



 

Inteligencias m¼ltiples: Evaluaremos las 8 inteligencias m¼ltiples descri-

tas en el marco te·rico utilizando como instrumento el Cuestionario para 

profesores de Inteligencias M¼ltiples para primaria (Armstrong, 2001).  

Se trata de un cuestionario en el que se eval¼an cada una de las Inteli-

gencias pormenorizadamente respondiendo a preguntas con tres opcio-

nes de respuesta: SI / NO / AL (algunas veces), obteniendo 1 punto por 

el SI, 0 puntos por el NO y 0,5 por el AL. 

La puntuaci·n final se calcula independientemente para cada una de las 

inteligencias y los ²ndices de inteligencia se valoran en torno a 5 nive-

les: de 0 a 2: Bajo, de 2,5 a 4:Medio ï Bajo, de 4,5 a 6: Medio, de 6,5 

a 8: Medio ï Alto y de 8,5 a 10: Alto. 

En dicho cuestionario es muy importante responder a todas las pregun-

tas, aunque esto suponga emplear un tiempo extra. 

Atenci·n: Evaluaremos la atenci·n mediante la prueba Trail-Making 

medida neuropsicol·gica de trazado visual, conceptual y motor consis-

tente en dos partes: 

 Parte A: Se han de unir los n¼meros de 1 al 25 tan r§pido como 

sea posible cronometrando el tiempo. 

 Parte B: Se han de unir n¼meros y letras de manera ordenada 

alternando n¼meros y letras. (Ej. 1 A, 2 Bé) 

Finalmente, para obtener el resultado de la prueba debemos restar 

el tiempo invertido en realizar la parte B del tiempo invertido en 

realizar la parte A teniendo en cuenta que cuanto mayor sea el valor 

de esta resta peor ser§ el resultado de la prueba (International Test 

Commission, 2015). 

4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS DESCRIPTIVOS 

En torno a los objetivos espec²ficos fijados en la presente investigaci·n 

se articulan los datos y las tablas que presentamos a continuaci·n y sus 

correspondiente an§lisis descriptivo. 



 

Objetivo espec²fico 1: Analizar el rendimiento acad®mico en el §rea de 

M¼sica de la muestra. Detallaremos en la siguiente tabla los datos re-

cogidos referidos al Rendimiento en M¼sica evaluados de cero a diez, 

as² como la media, desviaci·n t²pica, m²nimo y m§ximo. 

TABLA 3: Datos descriptivitos del rendimiento acad®mico en el §rea de M¼sica 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Objetivo espec²fico 2: Conocer los valores recogidos de la muestra en 

cuanto a Inteligencias M¼ltiples se refiere. Mostraremos en la siguiente 

tabla los valores obtenidos de cero a diez, una vez recogidos los resul-

tados del Trail-Making Test, as² como as² como las medias, desviacio-

nes t²picas, m²nimos y m§ximos obtenidos. 

TABLA 4: Datos descriptivos de las Inteligencias M¼ltiples 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

I Ling.: Inteligencia ling¿²stica; I L-Mate.: Inteligencia l·gico matem§-

tica; I Espa.: Inteligencia espacial; I C-Kine.: Inteligencia corporal-ki-

nest®sica; I M¼sica.: Inteligencia musical; I Natur.: Inteligencia naturista; 

I Inter.: Inteligencia interpersonal; I Intra.: Inteligencia intrapersonal. 

Objetivo espec²fico 3: Valorar el nivel de atenci·n de cada uno de los 

miembros de la muestra. Para ello hemos restado el tiempo empleado 

en realizar la parte B del tiempo empleado en realizar la parte A del 

Trail-Making test tal y como explicamos en el apartado 3.4. (Variables 

medidas e instrumentos aplicados) 

TABLA 5: Datos descriptivos de la Atenci·n (Trail-Making) 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4.2. RESULTADOS CORRELACIONALES 

Objetivo espec²fico 4: Evaluar la asociaci·n entre Inteligencias M¼lti-

ples y rendimiento en M¼sica. Hemos efectuado un estudio correlacional 

entre las 8 inteligencias m¼ltiples y el Rendimiento Acad®mico en M¼-

sica obteniendo los siguientes resultados expresados en la siguiente tabla. 

  



 

TABLA 6: Correlaci·n entre Inteligencias M¼ltiples y Rendimiento en el §rea de M¼sica. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

Objetivo espec²fico 5: Analizar la correlaci·n entre Inteligencias M¼l-

tiples y Atenci·n. 

TABLA 7: Correlaci·n entre Inteligencias M¼ltiples y Atenci·n. Hemos efectuado un estudio 

correlacional entre las 8 inteligencias m¼ltiples y los resultados obtenidos en el Trail-Making 

Test obteniendo los siguientes resultados detallados en la siguiente tabla. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

Objetivo espec²fico 6: Analizar la correlaci·n entre Rendimiento en el 

§rea de M¼sica y Atenci·n. 

TABLA 8: Correlaci·n entre Rendimiento en el §rea de M¼sica y Atenci·n. Los datos obte-

nidos haciendo un estudio correlacional entre Atenci·n y Rendimiento Acad®mico en M¼-

sica se ilustran en la siguiente tabla 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

6. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

6.1 DISCUSIčN 

Con respecto al objetivo espec²fico propuesto nÜ1 se observa un rendi-

miento en el §rea de m¼sica muy notable con un 8,480 de media entre 

los/as alumnos/as estudiados en la muestra. Tambi®n se observa una 

agrupaci·n de los valores muy pr·ximos a la media tal y como apunta 

una desviaci·n t²pica tan peque¶a (0,931). Por ¼ltimo, es llamativo que 

los valores m²nimos y m§ximos se sit¼en siempre dentro de la horquilla 

5 ï 10 no habiendo as² ning¼n/a alumno/a con la calificaci·n de suspenso. 

Atendiendo al objetivo espec²fico nÜ2 se mantienen los valores medios 

en una posici·n notable por encima de 7 a excepci·n de la Inteligencia 

Intrapersonal que registra un valor algo menor (6,520). Con respecto a 

la desviaci·n t²pica, los valores estad²sticos encontrados son m§s diver-

sos situ§ndose entre 1,375 (I. Naturista) y 7,107 (I. L·gica Matem§tica). 

El m§ximo y el m²nimo dan cuenta de todo el rango empleado para 

valorar estas variables encontrando puntuaciones de 10,00 hasta 0,500 

mostrando la heterogeneidad de la muestra en cuanto a desarrollo de las 

Inteligencias M¼ltiples se refiere. 

El resultado de la prueba Tail-Making Test, empleado para la consecu-

ci·n de objetivo espec²fico nÜ3, viene dado por la diferencia (resta) 



 

entre la realizaci·n de dos subpruebas, de tal modo los resultados des-

criben que el tiempo medio resultante tras la realizaci·n de esta prueba 

es de 1 minuto y 24 segundos (84 segundos). La desviaci·n t²pica es 

muy significativa (45 seg) y nos muestra la gran heterogeneidad de re-

sultados obtenidos. Por otro lado, hay que destacar el valor m²nimo si-

tuado en 18 segundos y el m§ximo de 4 minutos 50 segundos del sujeto 

m§s lento en realizar la prueba. 

En relaci·n con el objetivo espec²fico nÜ4 observamos, tras el an§lisis 

de los datos, una correlaci·n estad²sticamente significativa entre el ren-

dimiento en M¼sica y la Inteligencia Ling¿²stica, Espacial, Musical, 

Naturista, Interpersonal e intrapersonal. Sin embargo, no hay una co-

rrelaci·n significativa entre este rendimiento en M¼sica e Inteligencia 

L·gico-Matem§tica ni Corporal-Kinest®sica. Por un lado resulta llama-

tivo esta no correlaci·n entre Rendimiento acad®mico en M¼sica e In-

teligencia L·gico-Matem§tica a la luz de los estudios realizados en las 

¼ltimas d®cadas en los que se muestran asociaciones cognitivas claras 

y bidireccionales entre ambas disciplinas (Schlaug, 2004). Por otro la 

no correlaci·n entre Rendimiento acad®mico en M¼sica e Inteligencia 

Corporal-Kinest®sica resulta igualmente sorprendente teniendo en 

cuenta al probada vinculaci·n neuronal y neuropsicol·gica en el desa-

rrollo de ambos procesos en cuanto a las §reas cerebrales intervinientes 

se refiere (Spintge, 1992). 

No hay correlaci·n estad²sticamente significativa entre los datos reco-

gidos en Inteligencias M¼ltiples y los datos recogidos a la luz del Trail-

Making test sobre atenci·n, encaminados a la consecuci·n de objetivo 

espec²fico nÜ5, resultado que contrasta con la tendencia moderna de 

considerar que los/las alumnos/as con mejores resultados en Inteligen-

cias M¼ltiples son los m§s atentos (Spintge, 1992). 

Objetivo espec²fico 6 

No hay correlaci·n estad²sticamente significativa entre el Rendimiento 

en M¼sica y la Atenci·n contradiciendo los resultados de las investiga-

ciones de Medina y Barraza (2019). 

  



 

6.2. CONCLUSIONES 

Se puede afirmar que en base a los datos recogidos de los/las alum-

nos/as de 2Ü de educaci·n primaria y a su posterior an§lisis e interpre-

taci·n existe una correlaci·n significativa positiva entre el rendimiento 

en M¼sica y la Inteligencia Ling¿²stica, Espacial, Musical, Naturista, 

Interpersonal e intrapersonal de los participantes en el estudio. Sin em-

bargo, no encontramos una correlaci·n significativa entre su rendi-

miento en M¼sica y su Inteligencia L·gico-Matem§tica ni Corporal-

Kinest®sica. Por otro lado, no hay correlaci·n estad²sticamente signifi-

cativa entre los datos recogidos en Inteligencias M¼ltiples y los datos 

recogidos para valorar la atenci·n en este grupo de alumnos/as. Para 

terminar, no encontramos correlaci·n estad²sticamente significativa en-

tre el Rendimiento en M¼sica y la Atenci·n como cab²a esperar. 
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1. INTRODUCCIčN 

El aprendizaje cooperativo es una estrategia que promueve la participa-

ci·n activa del alumnado y que est§ basado en la ayuda mutua bajo la 

direcci·n activa de un/a docente siendo un enfoque pedag·gico tal que 

los/as participantes trabajan en grupos peque¶os y heterog®neos con el 

fin de alcanzar una meta com¼n sosteniendo un liderazgo compartido 

pero una responsabilidad tanto individual como grupal. En resumen, 

busca maximizar el aprendizaje mediante la interacci·n entre el alum-

nado (Johnson y Johnson, 2016)1. 

Se define tambi®n como una metodolog²a o t®cnica de ense¶anza es-

tructurada que brinda oportunidades al estudiantado que tiene diferen-

tes necesidades educativas con la intenci·n de que colaboren, trabajen 

juntos/as y aprendan unos/as de otros/as. Se trata de una metodolog²a 

que pretende organizar las actividades dentro del aula con la intenci·n 

de convertirlas en una experiencia social y acad®mica de aprendizaje 

empoderando al alumnado y haci®ndolos/as conscientes de las fortale-

zas que tiene el trabajo en grupo. En consecuencia, une y combina 

 
1 Johnson, D. W. y Johnson, R. T. (2016). Cooperative learning and teaching citizenship in  
democracies. International Journal  of  Educational  Research, 76(1),  162ï177. 
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2015.11.009 

https://doi.org/10.1016/j.ijer.2015.11.009


 

elementos acad®micos y socioemocionales creando un entorno donde 

el alumnado adquiere conocimientos pero, adem§s, aprenden a relacio-

narse de forma efectiva con los dem§s prepar§ndolos/as para el mundo 

real donde tanto las habilidades t®cnicas como interpersonales son va-

loradas de igual forma. 

Es un m®todo que abarca un conjunto de t®cnicas para la conducci·n 

del aula, en donde los/as estudiantes trabajan en unas condiciones de-

terminadas en grupos peque¶os, desarrollando una actividad de apren-

dizaje y recibiendo evaluaci·n de los resultados conseguidos siendo ne-

cesario que exista interdependencia positiva entre los miembros del 

grupo, una interacci·n directa cara a cara, la ense¶anza de competen-

cias sociales en la interacci·n grupal, un seguimiento constante de la 

actividad desarrollada y una evaluaci·n individual y grupal (Cano, 

M.C., 2012) 2. 

Algunas de las caracter²sticas que tiene esta metodolog²a ya se han ido 

desplegando: la interdependencia, responsabilidad individual, interac-

ci·n cara a cara, evaluaci·n grupal e individual, habilidades sociales y 

otras que se desarrollan con detenimiento en posteriores apartados. 

La fundamentaci·n de este enfoque la encontramos en teor²as que ava-

lan que el ser humano es un ser social que vive en continua interacci·n 

con otras personas y grupos o en teor²as que argumentan la implicaci·n 

del aprendizaje entre pares porque favorece el desarrollo intelectual del 

alumnado, adquirir conocimientos nuevos o desarrollar actitudes socia-

les positivas hacia las otras personas, lo que nos lleva a asegurar que 

esas relaciones entre iguales son fuente de cooperaci·n. Adem§s, aun-

que la escuela debe ser una instituci·n encargada de eliminar la exclu-

si·n, es all² donde, se hacen notar determinadas pautas de discrimina-

ci·n (Santos Rego, M. y otros, 2009)3, por ejemplo, del alumnado con 

discapacidad. Todo ello, parece indicar que es una herramienta propicia 

 
2 Cano Tornero, M.C. (2012).  Aprendizaje cooperativo en educaci·n infantil: una experiencia 
innovadora desde la pr§ctica educativa. Experiencias de innovaci·n en Educaci·n infantil y 
primaria. Universidad de Murcia. 

3 Santos Rego, M.A., Lorenzo-Moledo, M.M. , Priegue-Caama¶o, D. (2009). Aprendizaje 
cooperativo; pr§ctica pedag·gica para el desarrollo escolar u cultural.  Magis. Revista inter-
nacional de investigaci·n educativa, 2,289-303. 



 

para la inclusi·n educativa como resaltan algunos trabajos cient²ficos 

(Gillies, R.M., 2020) (Johnson y Johnson, 2016)4 que resaltaron las 

enormes ventajas de esta metodolog²a. 

Las cuestiones que se plantean en este texto son de calado en materia 

de diversidad educativa. N·tese que nos centramos en el colectivo de 

alumnado con discapacidad intelectual en las etapas de educaci·n in-

fantil y primaria. 

Un aspecto clave de este trabajo es el enfoque en el alumnado con dis-

capacidad intelectual con una extensa legislaci·n, nacional e interna-

cional que les protege (BOE, 2022) (ONU, 2006)5.  

La discapacidad intelectual se define por la Sociedad Americana de Psi-

quiatr²a en el DMS-56 con el t®rmino retraso global del desarrollo en 

menores de 5 a¶os. Implica d®ficits en el funcionamiento intelectual7 y 

adaptativo8 de una persona pudiendo alcanzar diferentes grados. 

Es importante destacar el concepto de neurodesarrollo que se refiere a 

un proceso din§mico, en continuo cambio y que est§ enfocado a la ad-

quisici·n progresiva de habilidades de una persona con el fin de lograr 

 
4 Gillies,  R.  M. (2020). Cooperative  group  work. In  S.  Hupp  &  J.  D.  Jewell  (Coord.), The  
encyclopedia  of  child  and  adolescent  development, volume  (10)  (1-11). John Wiley & 
Sons. Se muestra  que  cuando  el alumnado  tienen  m§s  oportunidades para   trabajar   jun-
tos   en   actividades   con   tareas   estructuradas,   los   grupos   se cohesionan  y sus miem-
bros se preocupan por el aprendizaje de los dem§s. 
https://doi.org/10.1002/9781119171492.wecad264 

Johnson, D. W. y Johnson, R. T. (2016). Cooperative learning and teaching citizenship in de-
mocracies. International Journal  of  Educational  Research, 76(1),  162ï
177.https://doi.org/10.1016/j.ijer.2015.11.009 

5 BOE (2022). Ley 6/2022, de 31 de marzo, de modificaci·n del Texto Refundido de la Ley Ge-
neral de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusi·n social, aprobado por el 
Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, para establecer y regular la accesibili-
dad cognitiva y sus condiciones de exigencia y aplicaci·n. 

ONU (2006). Convenci·n sobre los derechos de las personas con discapacidad. 

https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf. 

6 APA (2022). Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. 5Û edici·n. Arlington. 
American Psychiatric Association. 

7 Razonamiento,  resoluci·n de problemas, planificaci·n, abstracci·n, aprendizaje acad®mico 
y de la experiencia  o juicio. 

8 Dominio conceptual, social y pr§ctico. 

https://doi.org/10.1002/9781119171492.wecad264


 

su independencia, plena autonom²a y adaptaci·n al medio. En este sen-

tido, desde la escuela deben ponerse a disposici·n de este alumnado 

todos los recursos para que puedan  aprender en igualdad de condicio-

nes (Castro-Mart²nez, A.M., 2024)9, para lo que es preciso adaptaciones 

individualizadas que en el texto normativo internacional de obligado 

cumplimiento, Convenci·n sobre los derechos de las personas con dis-

capacidad, define en su Art 1 Definiciones, con el concepto ajustes ra-

zonables10: se entender§n las modificaciones y adaptaciones necesarias 

y adecuadas que no impongan una carga desproporcionada o indebida, 

cuando se requieran en un caso particular, para garantizar a las persona 

con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con 

los dem§s, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales. 

Se justifica la investigaci·n enfocada a la poblaci·n de estudio, por un 

lado, en el incremento del estudiantado con discapacidad en general y 

con discapacidad intelectual en particular, que se halla escolarizado en 

los ¼ltimos 20 a¶os. Por otro lado, la normativa, legislaci·n tanto na-

cional como internacional, de obligado cumplimiento, es cada vez m§s 

sensible y proclive a la atenci·n de este alumnado en base a que se 

cumplan los postulados de igualdad de oportunidades y no discrimina-

ci·n (BOE, 2003)11 en la sociedad y, m§s concretamente, en el §mbito 

educativo (BOE, 2006) (BOE, 2020) (BOE, 1978)12. Adem§s, se han 

elevado enormemente en las dos ¼ltimas d®cadas las metodolog²as 

 
9 Castro-Mart²nez, A.M. 82024). Intervenciones mediante el M®todo COM-T con alumnado 
NEE y NEAE: TEA, TDAH, dislexia, trastornos de conducta, discapacidad intelectual, enfer-
medad mental y otras. Repensar la innovaci·n en el aula: otras formas de ense¶anza. Dikyn-
son, pp 671-688. 

10 ONU (2006). Convenci·n sobre los derechos de las personas con discapacidad. 

11 BOE (2003). Gobierno de Espa¶a. Ley de 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de 
oportunidades, no discriminaci·n y accesibilidad universal de las personas con discapacidad. 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2003-22066 

12 BOE (2006). Gobierno de Espa¶a. Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n. 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899 

modificada por BOE (2020). Gobierno de Espa¶a. Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, 
por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n. 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2020-17264 

BOE (1978). Cortes Generales. Constituci·n Espa¶ola. Art²culo 27. 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2020-17264


 

activas para el trabajo educativo con este colectivo implement§ndose 

en multitud de proyectos el aprendizaje cooperativo que cada vez tiene 

m§s adeptos y menos desertores, sin olvidar el s·lido compromiso de 

las nuevas generaciones de profesorado implicados/as con este alum-

nado destacando el inter®s en formarse en t®cnicas novedosas y su buen 

hacer proactivo en las aulas. 

A los efectos de apuntar las preguntas de investigaci·n en las que se 

apoyar§n los objetivos a plantear, en primer lugar, nos preguntamos si 

existe una ¼nica l²nea o distintas teor²as dentro del aprendizaje coope-

rativo as² como qu® autores/as lo estudiaron. Tambi®n nos cuestiona-

mos cu§les son las t®cnicas m§s destacadas que se utilizan en esa me-

todolog²a y si hay proyectos en Espa¶a donde se haya empleado. A par-

tir de las respuestas obtenidas podr²amos dar paso a ahondar en las for-

talezas, debilidades, amenazas y oportunidades del aprendizaje coope-

rativo cuando ®ste se implementa con alumnado con discapacidad inte-

lectual (que es en el que se centra el trabajo) dado que desconocemos 

c·mo influye esta metodolog²a en el aprendizaje de este alumnado. 

Todo ello, en las etapas educativas de Educaci·n Infantil (BOE, 2022)13 

y Primaria (BOE, 2022)14. Llegados a este punto, si las fortalezas y 

oportunidades para la muestra de estudio son s·lidas, estar²amos en dis-

posici·n de perge¶ar algunas estrategias para que esta metodolog²a re-

sulte m§s empleada en las aulas de estos niveles acad®micos as² como 

 
13 En el art²culo 3 del Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la orde-
naci·n y las ense¶anzas m²nimas de la Educaci·n Infantil (Ministerio de Educaci·n y Forma-
ci·n Profesional) reza: 1. La Educaci·n Infantil constituye la etapa educativa con identidad 
propia que atiende a ni¶os y ni¶as desde el nacimiento hasta los seis a¶os de edad. 2. Esta 
etapa se ordena en dos ciclos. El primero comprende hasta los tres a¶os y el segundo, desde 
los tres a los seis a¶os de edad. En https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-1654 

14 En el art²culo 3 del Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la or-
denaci·n y las ense¶anzas m²nimas de la Educaci·n Primaria (Ministerio de Educaci·n y For-
maci·n Profesional) reza: 1. La Educaci·n Primaria es una etapa educativa que constituye, 
junto con la Educaci·n Secundaria Obligatoria y los Ciclos Formativos de Grado B§sico, la 
Educaci·n B§sica. 2. La Educaci·n Primaria comprende tres ciclos de dos a¶os acad®micos 
cada uno y se organiza en §reas que tendr§n un car§cter global e integrador, estar§n orienta-
das al desarrollo de las competencias del alumnado y podr§n organizarse en §mbitos. En 
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-3296 



 

proponer alguna estrategia o recomendaci·n para que las debilidades y 

amenazas se reduzcan. 

2. OBJETIVOS 

El presente trabajo tiene como principales objetivos a desarrollar: 

 Objetivo 1.- Enunciar las principales teor²as del aprendizaje 

cooperativo con sus postulados fundamentales. 

 Objetivo 2.- Exponer las t®cnicas y estrategias de aprendizaje 

cooperativo en el aula m§s destacadas. 

 Objetivo 3.- Identificar las fortalezas y debilidades as² como 

las amenazas y oportunidades del aprendizaje cooperativo en 

el alumnado con discapacidad intelectual (atenci·n a la diver-

sidad) en la Educaci·n Infantil y Primaria en Espa¶a. 

 Objetivo 4.-Proponer estrategias a fin de incrementar su im-

plementaci·n en la tipolog²a de alumnado de estudio as² como 

en las etapas de Infantil y Primaria (objetivo espec²fico). 

Los objetivos 1 y 2 se van a desarrollar en base a la metodolog²a de 

revisi·n bibliogr§fica y an§lisis de contenidos; el objetivo 3 emplea la 

metodolog²a de an§lisis DAFO15 y, por ¼ltimo, el objetivo espec²fico 4 

se deduce de la observaci·n de los resultados obtenidos en los objetivos 

anteriores. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada es de tipo cualitativa utilizando la t®cnica de 

revisi·n bibliogr§fica sistem§tica (S§nchez Meca, J., 2010)16 que est§ 

basada en buscar, seleccionar, sintetizar y analizar de forma exhaustiva 

las distintas publicaciones sobre un tema determinado en un per²odo 

 
15 Se realiza una matriz DAFO que estudia cuatro variables: Debilidades, Amenazas, Fortale-
zas y Oportunidades. 

16 S§nchez Meca, J. (2010).C·mo realizar una revisi·n sistem§tica y un meta-an§lisis. Aula 
Abierta, 3853-64. 



 

concreto buscando evidencias cient²ficas actualizadas y teniendo en 

cuenta los criterios de objetividad, sistematicidad y replicabilidad. 

Se utilizan como descriptores en las b¼squedas: aprendizaje coopera-

tivo, Espa¶a, Educaci·n Infantil, Educaci·n Primaria, desde a¶o 2000. 

N·tese que se ha optado por no tener en cuenta el descriptor discapaci-

dad intelectual. 

Como criterios de inclusi·n deben aparecer en el t²tulo del art²culo las 

palabras claves: aprendizaje cooperativo, investigaciones que se refie-

ran a Espa¶a y en un per²odo que abarque desde el a¶o 2000 hasta la 

actualidad (2025). Adem§s, se eligen ¼nicamente art²culos de revistas, 

con textos completos, en idioma espa¶ol. Pueden ser optativas Educa-

ci·n Infantil o Educaci·n Primaria. 

Ser§ criterio de exclusi·n los art²culos que no se hayan desarrollado en 

Espa¶a o en per²odos diferentes al tramo 2000 a 2025 o est®n referidos 

a otra metodolog²a diferente o etapa educativa distinta, que no sean ac-

tas de congresos o cap²tulos de libro y los duplicados. 

Las diferentes b¼squedas se realizan en bases de datos cient²ficas: Dial-

net y Google scholar. Se realiz· tambi®n en Scopus y Wos pero excede 

de la extensi·n de este trabajo y se publicar§n en otro texto los resultados. 

Aparte de esta metodolog²a y, para los dos primeros objetivos contem-

plados, se a¶ade el an§lisis de contenidos (Bardin, L., 1986)17 de los 

textos seleccionados entre los resultados finales de las b¼squedas si-

guiendo los criterios estipulados se¶alados con anterioridad y aplicados 

los criterios de exclusi·n. De dicho an§lisis exhaustivo del contenido 

de los art²culos, una vez le²dos los textos, se eliminan los que no cum-

plen las condiciones expuestas.  

En primer lugar, en Dialnet se obtienen a fecha 02/01/2025 un total de 

120 documentos que cumplen las condiciones de inclusi·n establecidas 

en los descriptores en el t²tulo del art²culo. De ellos, se eliminan 78 que 

no cumplen las condiciones hasta quedar un total de 42. 

De los 42 seleccionados, una vez realizado el an§lisis de contenidos 

(lectura del resumen y, en caso de no contenerlo, la lectura completa 

 
17 Bardin, L. (1986). El an§lisis de contenido. Madrid, Akal. Bardin define el an§lisis de conte-
nido como un conjunto de instrumentos metodol·gicos, aplicados a lo que denomina como 
discursos (contenidos y continentes) extremadamente di-versificados. 



 

del texto) encontramos: 12 se refieren a educaci·n universitaria, 1 no 

se refiere a Espa¶a, 2 est§n redactados en otra lengua, 11 versan sobre 

otra metodolog²a, 3 no est§ en el per²odo temporal 2000-2025 y 2 est§n 

duplicados. En consecuencia, eliminamos 31 art²culos que no resultan 

relevantes por lo que nos quedan reducidos a 11 que ser§n de donde 

vamos a extraer informaci·n para resolver los objetivos 1  y 2 dado que 

su contenido est§ relacionado con la investigaci·n.  

En relaci·n los textos seleccionados indicar: 1.-De los 11 llama la aten-

ci·n que en ninguno de ellos se investiga espec²ficamente al alumnado 

con discapacidad en general y con discapacidad intelectual en particu-

lar. 2.-Que se comparten etapas educativas (primaria y secundaria, in-

fantil y primaria, primaria y universitaria) no encontrando ninguno que 

se centre en infantil/primaria exclusivamente.  

En segundo lugar, en Google Scholar se obtienen a fecha 02/01/2025 

un total de 136 documentos que cumplen la inclusi·n de los descripto-

res en el t²tulo del art²culo. De ellos, se eliminan 131 que no cumplen 

las condiciones hasta quedar un total de 5. 

De los 5 seleccionados bas§ndonos en el t²tulo, una vez realizado el 

an§lisis de contenidos encontramos: 2 §mbito universitario, 1 est§ du-

plicado. En consecuencia, eliminamos 3 art²culos por lo que nos quedan 

reducidos a 2 que ni investigan sobre el estudiantado con discapacidad 

intelectual ni abordan la etapa infantil o primaria en exclusiva. 

Continuando con la metodolog²a empleada en la investigaci·n tenemos 

que, para el objetivo 3, se emple· la t®cnica de an§lisis DAFO18 que 

resalta las fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas del modelo 

educativo de aprendizaje cooperativo centrado en el alumnado con dis-

capacidad intelectual para las etapas educativas de Infantil y Primaria. 

  

 
18 El an§lisis o diagn·stico se base en: 1.- An§lisis interno: Debilidades y Fortalezas. 2.- An§-
lisis externo: Amenazas y Oportunidades. Una vez analizado se confecciona la matriz DAFO, 
se determina la estrategia a seguir pasando a la toma de decisiones en aras a consolidar los 
puntos fuertes y minimizar los d®biles. 



 

4. RESULTADOS  

4.1. TEORĉAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO 

Para el objetivo 1 que consist²a en enunciar las teor²as del aprendizaje 

cooperativo m§s destacadas con sus postulados fundamentales los re-

sultados obtenidos son los que se muestran a continuaci·n. 

Las principales teor²as del aprendizaje cooperativo se llevan a cabo por 

los siguientes autores: David y Roger Johnson (principios y procedi-

mientos del  trabajo en grupo), Robert Slavin (modelos pr§cticos para 

su implementaci·n), Pere Pujol§s (metodolog²as y estrategias que abo-

gan por la diversidad y la inclusi·n en el aula reconociendo la riqueza 

que aportan las diferencias entre el alumnado) y otros/as que dejamos 

reflejados en la tabla 1. 

En esta investigaci·n nos interesa abordar, como ya se mencion·, dos 

dimensiones que son, por un lado, la influencia que puede tener la me-

todolog²a de aprendizaje cooperativo en el alumnado con discapacidad 

intelectual y, por otro lado, la incidencia en las etapas educativas de 

Infantil (0-6 a¶os) y Primaria (6-12 a¶os). 

Para simplificar vamos a mostrar los resultados en formato tabla donde 

se indica el/la autor/a, a¶o y una de sus obras cient²ficas, su aportaci·n 

m§s destacada, su aportaci·n en relaci·n al alumnado con discapacidad 

intelectual, su aplicabilidad en la Educaci·n Infantil y Primaria. 

  



 

TABLA 1: Teor²as del aprendizaje cooperativo con dos dimensiones: alumnado con  

discapacidad intelectual y Ense¶anza Infantil/Primaria 

Autor A¶o Obra Aportaci·n 
Alumnado con discapacidad 
intelectual 

Ense¶anza Infantil  
y Primaria 

Lev Vygotsky 1978 
Mind in Society: 
The Development 
of Higher Psycho-
logical Pro-
cesses19 

Concepto de la zona 
de desarrollo pr·ximo 
(ZDP): el aprendizaje 
es mejor con ayuda de 
un/a compa¶ero/a m§s 
avanzado. Introdujo la 
idea de que el lenguaje 
y la interacci·n social 
son fundamentales 
para el desarrollo cog-
nitivo. 

Destac· la importancia de la in-
teracci·n social en el aprendi-
zaje, lo que es esencial para el 
alumnado con discapacidad in-
telectual. La ZDP y el apoyo de 
compa¶eros/as pueden ayudar 
a integrar a este estudiantado, 
favoreciendo un entorno inclu-
sivo (educaci·n de calidad20, 
equitativa, sin discriminacio-
nes). 

Favorece la inclusi·n de 
alumnado con discapaci-
dad intelectual en las au-
las de infantil y primaria, 
garantizando un desarro-
llo cognitivo y social ade-
cuado a sus necesidades 
(ajustes razonables) a¼n 
en edades tan tempra-
nas. 

David W. Johnson 
y Roger T. John-
son 1994 
Learning Together 
and Alone: Cooper-
ative, Competitive, 
and Individualistic 
Learning21 

Desarrollaron los prin-
cipios del aprendizaje 
cooperativo, enfati-
zando la interdepen-
dencia positiva (el 
®xito de un/a estu-
diante depende del 
®xito de sus compa¶e-
ros/as), la responsabili-
dad individual y el pro-
cesamiento grupal 
siendo principios que 
fomentan la coopera-
ci·n y cohesi·n dentro 
del grupo. 

Los principios del aprendizaje 
cooperativo permiten que los 
estudiantes con discapacidad 
intelectual trabajen con sus 
compa¶eros/as en un entorno 
inclusivo, reduciendo las barre-
ras sociales, actitudinales o 
acad®micas, y mejorando la 
confianza en s² mismos a tra-
v®s del apoyo mutuo. 

Los modelos cooperati-
vos promueven un enfo-
que inclusivo donde 
los/as estudiantes con 
discapacidad intelectual 
trabajan y aprenden junto 
con sus compa¶eros/as, 
adaptando las tareas y 
roles a sus capacidades 
(y no a sus limitaciones) y 
fomentando el trabajo en 
equipo desde edades 
tempranas como son las 
que abarcan la ense-
¶anza infantil y primaria.. 

 
19 Vygotsky, L. S. (1978). Mind in Society: The Development of Higher Psychological Pro-
cesses. Cambridge, MA: Harvard University Press. 

20 ODS 4: Garantizar una educaci·n inclusive, equitativa y de calidad y promover oportunida-
des de aprendizaje durante toda la vida para todas las personas. ONU (2018). La Agenda 
2030 y los Objetivos de desarrollo sostenible. 

21 Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (1994). Learning Together and Alone. Cooperative, Com-
petitive, and Individualistic Learning. Allyn and Bacon. 



 

Robert E. Slavin 
1995 
Cooperative Learn-
ing: Theory, Re-
search, and Prac-
tice22 

Desarroll· m®todos 
como STAD (Student 
Teams Achievement 
Divisions) y TAI (Team 
Assisted Individualiza-
tion), que promueven 
la interacci·n y el 
apoyo entre los/as es-
tudiantes, favoreciendo 
el rendimiento y la par-
ticipaci·n de todos/as. 

Estos m®todos est§n dise¶ados 
para asegurar que todos/as los 
estudiantes, incluidos/as aque-
llos/as con discapacidad inte-
lectual, puedan participar acti-
vamente y beneficiarse del tra-
bajo en equipo. El enfoque in-
cluye adaptaciones para satis-
facer las necesidades educati-
vas especiales (ajustes razona-
bles). 

Estos m®todos se adap-
tan bien a las aulas de in-
fantil y primaria, especial-
mente con la incorpora-
ci·n de apoyos pedag·gi-
cos y la individualizaci·n 
de las actividades en fun-
ci·n de sus necesidades. 

Elizabeth G. Cohen 
1994 
Designing Group-
work: Strategies for 
the Heterogeneous 
Classroom23 

Analiz· c·mo organi-
zar grupos cooperati-
vos en aulas diversas 
y heterog®neas. Pro-
puso que las interac-
ciones dentro de los 
grupos deber²an ser 
equitativas y enfoca-
das en el aprendizaje 
mutuo, minimizando la 
desigualdad. 

El dise¶o de grupos heterog®-
neos permite la integraci·n de 
estudiantes con discapacidad 
intelectual, favoreciendo su 
participaci·n activa y el desa-
rrollo de habilidades sociales, 
al mismo tiempo que se pro-
mueve la empat²a y el respeto 
(igualdad). 

Organizar grupos hetero-
g®neos es clave para la 
inclusi·n educativa, per-
mitiendo que estudiantes 
con discapacidad intelec-
tual aprendan al mismo 
tiempo que sus compa¶e-
ros/as sin discapacidad, 
lo que favorece el apren-
dizaje inclusivo y la cohe-
si·n social. 

Spencer H. 
McLeod y Susan 
Crooks 1988  
Classroom Dynam-
ics: Implementing 
Cooperative Learn-
ing 

Examinaron las din§-
micas dentro del aula 
cuando se implemen-
tan m®todos cooperati-
vos. Subrayaron el pa-
pel del/a docente como 
persona facilitador/a 
que gu²a y apoya a los 
grupos en lugar de ser 
el centro del conoci-
miento. 

La implementaci·n de din§mi-
cas cooperativas ayuda a 
los/as estudiantes con discapa-
cidad intelectual a integrarse 
activamente en las actividades 
del aula, reduciendo la exclu-
si·n social y promoviendo el 
aprendizaje. 

Fomentan la integraci·n y 
participaci·n de todos/as 
los/as estudiantes, pro-
moviendo un entorno in-
clusivo donde los/as estu-
diantes con discapacidad 
intelectual van a tener un 
papel activo en su propio 
aprendizaje pero tambi®n 
en el de sus compa¶e-
ros/as. 

Neil Davidson 1990 
Cooperative Learn-
ing in Mathemat-
ics24 

Aplic· el aprendizaje 
cooperativo a las ma-
tem§ticas, mostrando 
c·mo este enfoque 
mejora el rendimiento 
acad®mico, fomenta la 
resoluci·n conjunta de 
problemas y facilita la 
integraci·n de estu-
diantes con dificulta-
des acad®micas. 

El aprendizaje cooperativo en 
matem§ticas permite que los/as 
estudiantes con discapacidad 
intelectual trabajen en equipo 
para superar dificultades, favo-
reciendo su integraci·n en una 
materia que es un gran desaf²o 
para ellos/as. 

En infantil no tiene ape-
nas aplicaci·n. En prima-
ria favorece que los estu-
diantes con discapacidad 
intelectual aprendan en 
equipo y colaboren, en 
funci·n de su nivel de ca-
pacidad, en la resoluci·n 
de problemas matem§ti-
cos. 

 
22 Slavin, R. E. (1995). Cooperative learning: Theory, research, and practice. Boston: Allyn & 
Bacon. 

23 Cohen, E.G., Lotan, R.A. (1994). Designing groupwork: strategies for the heterogeneous 
classroom. New york and London. Teachers college press. 

24 Davidson, N. (1990). Cooperative Learning in Mathematics: A Handbook for Teachers. 
Menlo Park, Calif., Addison-Wesley Pub. Co.  



 

Shlomo Sharan 
1994 
Handbook of Coop-
erative Learning 
Methods25 

Investig· m®todos de 
aprendizaje coopera-
tivo y c·mo se pueden 
adaptar a diversos 
contextos educativos, 
especialmente a aque-
llos/as con diferentes 
capacidades cognitivas 
y culturales. 

Su trabajo ha promovido la 
adaptaci·n de estrategias 
cooperativas con el fin de per-
mitir la inclusi·n de estudiantes 
con discapacidad intelectual, 
destacando c·mo estas estra-
tegias pueden mejorar la inter-
acci·n y el rendimiento acad®-
mico de todos/as los/as estu-
diantes. 

Su teor²a es muy ¼til en 
el contexto educativo es-
pa¶ol tanto en infantil 
como primaria donde, por 
ejemplo, las adaptaciones 
curriculares para estu-
diantes con discapacidad 
intelectual son habituales, 
favoreciendo la integra-
ci·n a trav®s de m®todos 
cooperativos. 

Spencer Kagan 
1994 
Cooperative Lear-
ning26 

Desarroll· diversas es-
tructuras cooperativas 
como "Think-Pair-
Share" (Piensa-Pareja-
Comparte) y "Roun-
dRobin", que permiten 
la participaci·n activa 
de todos/as los/as es-
tudiantes mediante la 
colaboraci·n en tareas 
peque¶as y maneja-
bles. 

Las estructuras de Kagan son 
muy importantes en materia de 
inclusi·n de estudiantes con 
discapacidad intelectual, ya que 
permiten una participaci·n 
equitativa, mejorando la comu-
nicaci·n y el apoyo entre com-
pa¶eros/as con y sin discapaci-
dad (igualdad, no discrimina-
ci·n). 

Se adaptan a las necesi-
dades de los/as estudian-
tes con discapacidad inte-
lectual proponiendo acti-
vidades sencillas, accesi-
bles (inclusivas) y adapta-
das a su ritmo de apren-
dizaje (capacidades y no 
limitaciones). 

Ram·n Flecha 
1997 
Compartiendo pa-
labras: El aprendi-
zaje dial·gico en la 
sociedad de la in-
formaci·n27 

Introdujo el concepto 
de aprendizaje dial·-
gico, basado en el di§-
logo igualitario y respe-
tuoso, en el cual to-
dos/as los/as partici-
pantes tienen voz fo-
mentando la reflexi·n 
cr²tica y la construc-
ci·n conjunta de cono-
cimiento. 

El aprendizaje dial·gico se 
adapta bien a los estudiantes 
con discapacidad intelectual, ya 
que fomenta un entorno inclu-
sivo, donde se valora la voz de 
todos/as los/as estudiantes y se 
reduce el riesgo de exclu-
si·n/marginaci·n. 

En infantil no tiene dema-
siada aplicaci·n dado que 
el alumnado a¼n domina 
el habla. En primaria se 
puede implementar a 
modo de promover la in-
clusi·n, el respeto y la 
participaci·n activa de 
todo el alumnado, in-
cluido el que tiene disca-
pacidad intelectual, ase-
gurando que cada estu-
diante pueda expresar su 
opini·n sin miedo. 

 
25 Sharan, S. (Ed.). (1994). Handbook of Cooperative Learning Methods. Greenwood 
Press/Greenwood Publishing Group. 

26 Kagan, S. (1994). Cooperative Learning. San Clemente, CA: Recursos para docentes, Inc. 

27 Ram·n Flecha. Compartiendo palabras. El aprendizaje de las personas adultas a trav®s del 
di§logo. Barcelona: Paid·s. 1997 



 

Pere Pujol¨s Maset 
2018 
Cooperar para 
aprender, aprender 
para cooperar 

Desarroll· enfoques 
pr§cticos del aprendi-
zaje cooperativo cen-
trados en la colabora-
ci·n entre estudiantes. 
Enfatiz· la importancia 
de las estructuras 
cooperativas en la inte-
graci·n de estudiantes 
con diversas necesida-
des. 

Se enfoc· en pr§cticas coope-
rativas inclusivas espec²fica-
mente dise¶adas para estu-
diantes con discapacidad que 
incluyen el trabajo en equipo 
adaptado (ajustes razonables) 
y el uso de tecnolog²as para fa-
cilitar la participaci·n activa de 
todos/as los/as estudiantes. 

La adaptaci·n de las acti-
vidades fomenta que 
los/as estudiantes con 
discapacidad intelectual 
puedan participar plena-
mente integr§ndose en el 
aula ayudados/as por re-
cursos tecnol·gicos y 
apoyo pedag·gico indivi-
dualizado. 

Fuente: elaboraci·n  propia 

Castro-Mart²nez, A.M. (2024) 

Otro elemento nuclear con el fin de comprender correctamente esta me-

todolog²a son los ocho factores de calidad del aprendizaje cooperativo28 

(Traver Albalat, S., Moliner Garc²a, O., Lago Mart²nez, J.R., 2023) una 

vez revisada la literatura29 (Johnson  y Johnson, 2016; Kagan, 2014; 

Pujol¨s, 2008; Slavin, 2014) que son, citados textualmente, los siguien-

tes: 

1. Interdependencia positiva de finalidades: se refiere al apren-

dizaje  de los contenidos de las asignaturas trabajando en equipo 

y preocup§ndose por el aprendizaje de sus compa¶eros/as. 

2. Interdependencia positiva de roles: definici·n de los roles  

a  desempe¶ar, las funciones operativas y su realizaci·n.  

3. Interdependencia positiva de tareas: implica discutir para 

compartir las tareas de  forma  responsable, teniendo en cuenta 

tanto la cantidad como la importancia. Tomar  decisiones 

compartidas para  llevarlas  a cabo (complementariedad y sen-

tido de pertenencia a un grupo). 

 
28  Traver Albalat, S., Moliner Garc²a, O., Lago Mart²nez, J.R. (2023). Hacia una cultura coope-
rativa del aula: estudio de caso en educaci·n primaria. [Towards a cooperative culture of class-
room: case study in elementary school]. Profesorado, 27, num: 2. 
https://doi.org/10.30827/profesorado.v27i2.22840 

29 Johnson  y Johnson, 2016; Kagan, 2014; Pujol¨s,2008; Slavin, 2014. 



 

4. Participaci·n  equitativa: aportar pensamientos e ideas, va-

lor§ndolas  e incluyendo todos los argumentos v§lidos en el 

acuerdo de equipo.  

5. Interacci·n simult§nea: dialogando, ayudando, corrigiendo, 

animando y felicitando los resultados acad®micos de los/as dem§s 

(apoyo  acad®mico)  y  su comportamiento (apoyo emocional). 

6. Responsabilidad personal y compromiso y exigencia con el 

equipo: cumplir con las tareas individuales a las que se ha 

comprometido cada miembro del equipo y  ayudar  a  los/as  

compa¶eros/as  de  equipo  a  cumplir  sus  tareas  en  el  plan  

del equipo. 

7. Competencias  socioemocionales: adquirir  competencias  

relacionadas  con los aspectos comunicativos, la empat²a,  la  

ayuda y el  consenso  argumentativo (llegar a acuerdos a trav®s 

de la argumentaci·n y no de la imposici·n). 

8. Autoevaluaci·n del equipo y establecimiento de objetivos 

de mejora: se trata de  recoger  las  reflexiones  como  equipo  

sobre  su  propio  funcionamiento, identificando puntos fuertes 

y d®biles y establecer los objetivos de mejora del equipo. 

En otro orden de cosas, es interesante conocer si se han puesto en fun-

cionamiento Proyectos que aborden esta metodolog²a y en cu§les se ha  

implementado. 

En el programa Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar (Pro-

grama CA/AC) (Pujol¨s,P., 2008)30  se  entiende como  un instrumento 

para la inclusi·n, la equidad y la cohesi·n social (Pujol¨s  y  Lago,  

2018)31. La  cooperaci·n  se organiza a  partir del uso de din§micas   de 

cohesi·n de grupo-clase y de equipo, utilizando estructuras cooperati-

vas simples y complejas para  plantear actividades aut®nticas 

 
30 Pujol¨s, P. (2008). 9 Ideas clave. El aprendizaje cooperativo. Gra·. 

31 Pujol¨s, P. y Lago, J. R. (2018). Aprender en equipos de aprendizaje cooperativo. El Pro-
grama   CA/AC(çCooperar   para   aprender /Aprender   a   cooperarè).Octaedro. 



 

(contextualizadas)  multinivel,  y  procesos  de  autoevaluaci·n y coeva-

luaci·n  a  partir del plan de trabajo del equipo. 

En esta misma l²nea, Baines (2008)32 a trav®s  del Programa  SPRinG,  

pone de manifiesto c·mo el  trabajo en equipo empieza bien pero decae 

m§s tarde por distintas razones:  demasiado  tiempo  de  trabajo  en  

equipo, despu®s de  un per²odo  vacacional o cuando el principal  obje-

tivo  de  la  actividad  ha sido logrado.  

Un proyecto interesante realizado en Espa¶a33 (Cruz-B·squez, J.A, y 

otros, 2023) es el puesto en marcha con alumnado de 5 y 6 a¶os que 

analiza la influencia del aprendizaje cooperativo y los efectos en el ren-

dimiento acad®mico as² como las habilidades sociales en alumnado en 

riesgo social. En sus conclusiones nos indican la relevancia de esta me-

todolog²a en la promoci·n de una pedagog²a inclusiva y equitativa su-

giriendo los resultados que puede ser efectiva para abordar disparidades 

educativas que afectan a alumnado en situaci·n de riesgo social ofre-

ci®ndoles oportunidades para el desarrollo acad®mico y social m§s s·-

lido. Adem§s, infiere que esta metodolog²a tiene un impacto positivo 

en el rendimiento acad®mico del alumnado en §reas como la lectura, 

escritura y matem§ticas que son un indicativo de la efectividad del 

aprendizaje cooperativo para abordar las brechas educativas que afec-

tan a este colectivo. Se demostr· que contribuy· a mejorar las habili-

dades sociales de forma significativa siendo fundamentales para el ®xito 

acad®mico y para la vida social. 

  

 
32 Baines, E., Blatchford, P., Kutnick, P., Chowne, A., Ota, C. y Berdondini, L. (2008). Promot-
ing  effective  groupwork in  the  primary  classroom:  A  handbook  for teachers and practi-
tioners. Routledge 

33 Cruz-B·squez, J.A.; Riofr²o-Andrade, W.J.; Villamil-Zambrano, S.C.; S§nchez-Andrade, 
M.A.; Mero-Santana, N.G.; Tigua-Rodr²guez, I.M. (2023). Influencia del m®todo de aprendizaje 
cooperativo en la educaci·n primaria: efectos en el rendimiento acad®mico y las habilidades 
sociales en ni¶os de 5 a 6 a¶os en riesgo social. Dominio de las Ciencias, vol 9, octubre-di-
ciembre 2023, pp 1436-1446. 



 

4.2. T£CNICAS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO 

El objetivo 2 se formulaba de la siguiente manera: exponer las t®cnicas 

y estrategias de aprendizaje cooperativo en el aula m§s destacadas. Los 

resultados que hemos hallado son los que se muestran a continuaci·n: 

Rompecabezas (jigsaw)34, par-par cuadrado35, cabezas numeradas36, 

aprendizaje basado en proyectos, roles diferenciados (cada miembro 

tiene un rol determinado que garantiza que todos/as contribuyan de 

forma activa y significativa), evaluaci·n por pares (se eval¼a el trabajo 

de un compa¶ero/a fomentando la responsabilidad individual y grupal), 

reflexi·n grupal (tras realizar una actividad se re¼nen para reflexionar 

sobre lo negativo y poder mejorarlo), contratos de grupo (antes de co-

menzar una actividad definimos las responsabilidades, expectativas y 

normas de trabajo), rotaci·n de roles (muy importante asignar los roles 

y que ®stos roten para que todos/as participen activamente, contribuyan 

al proceso de aprendizaje, la distribuci·n sea equitativa, se desarrollen 

habilidades, aprendan el significado del respeto a partir de experimentar 

diferentes roles. Pueden ser: l²der, portavoz, clarificador, animador, ve-

rificador de la comprensi·né), l§pices al centro37, co-op co-op (coope-

raci·n-cooperaci·n)38, cooperaci·n guiada o estructurada y otros. 

 
34 La informaci·n se divide en partes o segmentos donde cada alumno/a se hace experto/a 
en esa parte ense¶§ndolo luego al resto. 

35 Se trabaja en parejas sobre un problema tratando de resolverlo para luego emparejarse 
con otra pareja formando un cuadrado y comparar resultados. 

36 A cada miembro de un grupo se asigna un n¼mero, el profesor lanza una cuesti·n, se dis-
cute, el grupo decide su respuesta, el profesor llama a un n¼mero y ®ste responde por todo el 
grupo. Aprendizaje en equipos TGT (Team-games-tournaments). 

37 Se deben realizar tantas tareas como miembros del equipo (contestar cuestiones, resolver un 
problemaé) encarg§ndose cada uno de dirigir la realizaci·n de tareas. Con los l§pices en el cen-
tro de una mesa uno lee la primera tarea poni®ndose todos/as de acuerdo para resolverla y luego 
cada uno en silencio coge su l§piz y contesta individualmente y as² con las  siguientes tareas. 

38 Muy apropiada para la etapa infantil. Se forman grupos heterog®neos, fomentando el uso de 
habilidades cooperativas y de comunicaci·n, eligiendo un tema a desarrollar y una serie de sub-
temas que se realizan de forma individual para presentarlo en rondas de alumnos/as siendo que 
al final el equipo lo presenta evalu§ndolo el resto de alumnos/as as² como el profesor/a. 



 

En educaci·n infantil podr²an implementarse historias compartidas39, 

juegos de rol40 o construcci·n conjunta41.  

En educaci·n primaria las posibilidades son: proyectos de investiga-

ci·n42, debate dirigido43o resoluci·n de problemas en grupo44. 

4.3. ANĆLISIS DAFO 

El objetivo 3 propon²a identificar las fortalezas y debilidades as² como 

las amenazas y oportunidades del aprendizaje cooperativo en el alum-

nado con discapacidad intelectual en la Educaci·n Infantil y Primaria. 

Tras los resultados obtenidos seg¼n las metodolog²as implementadas 

presentamos a continuaci·n en formato tabla el resultado del aprendi-

zaje cooperativo mediante la herramienta DAFO enfocado en su imple-

mentaci·n en aulas de Educaci·n Infantil y Primaria y para alumnado 

con discapacidad intelectual. 

  

 
39 El alumnado se sienta en c²rculo construyendo una historia entre todos/as aportando cada 
uno/a de ellos/as alguna idea o frase. 

40 Pueden adoptar distintos roles cada uno/a de los/as alumnos/as de forma que interact¼an 
generando un incremento de las habilidades sociales y la cooperaci·n. 

41 Construir con bloques o cualquier otra tipolog²a de materiales de forma conjunta, entre to-
dos/as, compartiendo ideas y ayud§ndose unos/as a otros/as.  

42 Asignamos una tarea al alumnado que se encuentra dividido por grupos donde cada uno/a 
tendr§ una responsabilidad concreta present§ndolo al resto una vez finalizado. 

43 A partir de una cuesti·n planteada se discute organizados por grupos donde cada miembro  
adopta un rol. 

44 Tienen que resolver un problema organizados en grupos donde cada uno/a aporta sus habilidades. 



 

TABLA 2: An§lisis DAFO sobre Aprendizaje cooperativo en Educaci·n Infantil y Primaria 

con alumnado con discapacidad 

 De origen interno De origen externo 

Negativos 

Debilidades 
-Resulta dif²cil gestionar grupos heterog®neos 
si no adquiere el profesorado la formaci·n 
adecuada en la metodolog²a y en el trato al 
alumnado con discapacidad intelectual (aten-
ci·n a la diversidad). 
-No existen suficientes materiales espec²ficos 
ni adaptados (inclusivos) al alumnado con dis-
capacidad intelectual (ajustes razonables). 
-Puede ocurrir que una parte del alumnado 
llegue a depender para cualquier actividad de 
los/as compa¶eros/as. 
-Genera una gran dificultad la evaluaci·n del 
trabajo en grupo cuando alg¼n miembro tiene 
discapacidad intelectual. 
-Provoca trastornos en la gesti·n del aula que 
agota al profesorado, en parte, porque desco-
noce (sin herramientas) c·mo tratar al alum-
nado con discapacidad intelectual. 
-Miedo del profesorado a introducir metodolo-
g²as innovadoras. 

Amenazas 
-Incremento del trabajo del profesorado 
cuando introducen esta metodolog²a y, 
adem§s, tienen alumnado con discapaci-
dad intelectual. 
-Pocos recursos en los centros escolares. 
-Escaso apoyo de la Administraci·n edu-
cativa. 
-Resistencias al cambio tanto por parte del 
profesorado como de las familias. 
-Diferencias sustanciales entre territorios 
en relaci·n a la implementaci·n. 

Positivos 

Fortalezas 
-Fomenta la inclusi·n educativa as² como la 
cooperaci·n entre el alumnado con y sin dis-
capacidad intelectual. 
-Desarrolla significativamente habilidades so-
ciales y emocionales (empat²a, comunicaci·n, 
trabajo en equipo) siendo fundamental para la 
atenci·n a la diversidad del alumnado con dis-
capacidad. 
-Permite el aprendizaje entre pares favore-
ciendo sustancialmente la integraci·n del 
alumnado con discapacidad intelectual. 
-Fomenta la atenci·n individualizada, esencial 
para el alumnado con discapacidad intelectual 
(ajustes razonables). 
-Mejora el rendimiento acad®mico incluso del 
alumnado con discapacidad intelectual (apo-
yos). 
-Se puede acoplar a diferentes necesidades 
educativas, por tanto, adecuado para el alum-
nado con discapacidad intelectual. 
-Incrementa la motivaci·n de todo el alum-
nado al trabajar en grupo. 

Oportunidades 
-El aumento de apoyo normativo en Es-
pa¶a, Uni·n Europea y a nivel internacio-
nal  que tiene como base el fomento y la 
implementaci·n real y efectiva de la edu-
caci·n inclusiva. 
-El aumento de pol²ticas p¼blicas inclusi-
vas en materia de discapacidad intelec-
tual. 
-La formaci·n cont²nua del profesorado en 
metodolog²as innovadoras inclusivas que 
favorecen el trato igualitario al alumnado 
con discapacidad intelectual. 
-Las herramientas digitales actuales facili-
tan el trabajo en equipo. 
-Aumento de recursos en materia de aten-
ci·n a la diversidad que va a favorecer a 
todo el alumnado pero, especialmente, al 
alumnado con discapacidad intelectual. 
-Comenzar su uso en la etapa educaci·n 
infantil para que el alumnado se vaya fa-
miliarizando con la metodolog²a. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Castro-Mart²nez, A.M. (2024) 

  



 

En definitiva, los resultados nos muestran, en primer lugar, los diferen-

tes autores que dise¶aron esta metodolog²a con sus teor²as. Por otro lado, 

en segundo lugar, se muestran las t®cnicas m§s utilizadas en el aprendi-

zaje cooperativo observando que son muchas y variadas. Y en tercer lu-

gar, a trav®s de un an§lisis DAFO, se trazan las fortalezas y amenazas, 

las oportunidades y debilidades, del modelo de estudio en relaci·n al 

estudiantado con discapacidad intelectual que cursa Infantil y Primaria.  

4.4. PROPUESTA DE MEJORA 

El objetivo 4 establec²a proponer una serie de estrategias con el fin de 

incrementar la utilizaci·n de la metodolog²a de aprendizaje cooperativa 

en las etapas de Educaci·n Infantil y Primaria con alumnado con disca-

pacidad intelectual. Se ponen de manifiesto las siguientes: 

1. Es precisa una formaci·n s·lida de la metodolog²a aprendi-

zaje cooperativa, pero no s·lo eso, sino que debe ampliarse 

al §mbito de la discapacidad para poder abarcar al alumnado 

con discapacidad intelectual en el §mbito de la inclusi·n edu-

cativa y la atenci·n a la diversidad de forma correcta, respe-

tando la legislaci·n, no generando discriminaciones en la es-

cuela ni vulneraciones de derechos y creando valor social con 

su implementaci·n. Adem§s, debe comenzar en la etapa de 

educaci·n infantil e ir reforz§ndose en la primaria. 

2. La idea fuerza es que, introduciendo esta metodolog²a, todo el 

alumnado debe alcanzar el mayor nivel de habilidades y desa-

rrollo que sea posible no dejando al que tiene discapacidad in-

telectual apartado/excluido de las actividades grupales, algo 

que sucede con habitualidad en la realidad, y, al mismo 

tiempo, dedicando esfuerzos a la individualizaci·n que preci-

sen seg¼n sus necesidades. 

3. Las evidencias nos revelan que es una metodolog²a  excelente 

para atender la diversidad por lo que es idonea para el alum-

nado con discapacidad intelectual tanto en la etapa infantil 

como primaria. Por ello, debe fomentarse su utilizaci·n en las 

aulas desde la Administraci·n comenzando en la etapa infantil. 



 

4. Un mayor apoyo institucional al profesorado que pretende im-

plementar el aprendizaje cooperativo, no s·lo a nivel forma-

tivo sino de divulgaci·n del trabajo realizado con el fin de re-

forzar las iniciativas emprendidas. 

5. Elevar la investigaci·n en este §rea mediante eventos cient²fi-

cos nacionales e internacionales, publicaciones en abierto, for-

maciones espec²ficas incluyendo la propia metodolog²a pero 

tambi®n aspectos en relaci·n a la discapacidad intelectual que 

adolece de grandes lagunas.  

5. A MODO DE CONCLUSIčN  

De los resultados extra²dos en materia de investigaci·n cient²fica sobre la 

tem§tica nos encontramos con que contamos con muy pocos art²culos que 

ahonden en esta metodolog²a siendo que apenas existen los que se apro-

ximan espec²ficamente al alumnado con discapacidad intelectual y tam-

poco se abordan en exclusiva la etapa de educaci·n infantil o primaria.  

Esto es un claro indicador de que, para las etapas educativas seleccio-

nadas en esta investigaci·n (educaci·n infantil y primaria) as² como 

para la muestra elegida (alumnado con discapacidad intelectual) se in-

fiere que: 1.- No hay suficiente inter®s en su estudio. 2.- Como todav²a 

se est§ implementando esta metodolog²a no ha atra²do la atenci·n de 

los/as investigares/as. 3.- El colectivo diana es el alumnado con disca-

pacidad intelectual que resulta un porcentaje muy bajo del estudiantado 

en relaci·n con el resto de alumnado quedando reflejado en un volumen 

peque¶o de trabajos de investigaci·n. 4.- Las etapas de Infantil y Pri-

maria tienen igualmente un menor n¼mero de trabajos cient²ficos en 

comparaci·n, por ejemplo, con la universitaria, que se corrobora con 

los resultados obtenidos. 

En definitiva, la metodolog²a de aprendizaje cooperativo es una herra-

mienta propicia para la inclusi·n educativa y la atenci·n a la diversidad 

como se resalta en la mayor²a de los trabajos cient²ficos sobre la mate-

ria. Sin embargo, no es menor cierto, que adolece de algunas lagunas 

como las que resultan del presente trabajo que se concentran en que no 

existen apenas estudios espec²ficos en alumnado con discapacidad 



 

intelectual as² como que se investiga poco en las etapas infantil y pri-

maria cuando se ha evidenciado que se puede implementar con resulta-

dos positivos. 
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1. INTRODUCCIčN 

El Aprendizaje Basado en Retos es una metodolog²a educativa que pre-

tende involucrar al alumnado a trav®s de la resoluci·n de problemas 

reales. En el presente estudio, se implement· la metodolog²a ABR con 

estudiantes de educaci·n superior pertenecientes a tres disciplinas: di-

d§ctica de la actividad f²sica y deportiva, gesti·n de entidades deporti-

vas y comunicaci·n. Esta diversidad permiti· una aproximaci·n inter-

disciplinar en la resoluci·n de problemas y facilit· la integraci·n de 

diferentes enfoques y competencias. La pr§ctica consisti· en responder 

a los desaf²os planteados por el Club Deportivo Ostadar Saiarre, que 

propuso la mejora de su secci·n de deporte adaptado como eje central 

del proyecto. Esta colaboraci·n no solo ofreci· un entorno aut®ntico de 

aprendizaje, sino que tambi®n permiti· una inmersi·n directa en la 

realidad profesional, exigiendo a los estudiantes la identificaci·n de 

problemas, dise¶o de soluciones y propuestas estrat®gicas para respon-

der a necesidades concretas. 

  



 

El estudio destac· la importancia de la colaboraci·n interdisciplinar 

como elemento clave para la resoluci·n de problemas complejos, as² 

como la conexi·n con el mundo real como factor motivador para el 

alumnado. Entre los hallazgos m§s relevantes, se observ· un notable 

desarrollo de habilidades para la toma de decisiones, mejora de la co-

municaci·n y coordinaci·n entre disciplinas, as² como un incremento 

del compromiso y la motivaci·n de los estudiantes al enfrentar situa-

ciones aut®nticas. No obstante, tambi®n se identificaron desaf²os signi-

ficativos. Entre ellos, la gesti·n del tiempo y los recursos entre disci-

plinas plante· dificultades log²sticas, mientras que la necesidad de for-

maci·n inicial subray· la importancia de preparar al alumnado para 

comprender el alcance y objetivos del ABR. Asimismo, la evaluaci·n 

de los resultados present· complejidades debido a la naturaleza abierta 

y flexible de las soluciones propuestas. 

1.1. RASGOS DEL APRENDIZAJE BASADO EN RETOS 

El Aprendizaje Basado en Retos (ABR) es una metodolog²a educativa 

descrita y desarrollada por Apple (2008) (Challenge Based Learning, 

CBL) en la que se promueve un aprendizaje que involucra al estudian-

tado a trav®s del afrontamiento y resoluci·n de problemas reales. En 

esta metodolog²a se implican estudiantes, docentes y agentes externos 

de forma colaborativa. Su enfoque promueve el desarrollo de compe-

tencias transversales como el pensamiento cr²tico, la resoluci·n de pro-

blemas, la creatividad y el trabajo colaborativo, adem§s de potenciar 

habilidades disciplinares espec²ficas. Esta estrategia, enmarcada dentro 

de las metodolog²as activas, conecta el aprendizaje te·rico con la pr§c-

tica profesional al enfrentar a los estudiantes con desaf²os aut®nticos 

del entorno social y profesional. Como se¶alan Gallagher y Savage 

(2023), el ABR es una metodolog²a que fomenta diferentes competen-

cias transversales en el alumnado y se apoya en la colaboraci·n con la 

industria y otros actores de la comunidad. 

Las bases del informe sobre CBL de Apple (2008) se desarrolla en cua-

tro aspectos: la inmersi·n en problemas reales, la colaboraci·n y el tra-

bajo en equipo, el uso de la tecnolog²a, y la evaluaci·n y reflexi·n con-

tinua. En el mismo informe se describen las fases que debe recorrer esta 



 

metodolog²a: el inicio del reto, la investigaci·n a trav®s de preguntas, la 

formulaci·n de soluciones concretas, su implementaci·n y evaluaci·n. 

El reto se convierte en el punto central de esta metodolog²a. La vincu-

laci·n con la realidad global a trav®s del afrontamiento de desaf²os cer-

canos conecta los grandes objetivos de nuestras sociedades con los retos 

a escala planetaria. En este sentido, en diferentes estudios se se¶ala que 

es pertinente el abordaje de estos desaf²os a trav®s del trabajo con los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible de Naciones Unidas (ODS). En el 

estudio de Bordonau, Olivella y Velo (2017), por ejemplo, se constata 

la participaci·n de partners relacionados con la industria energ®tica que 

se ponen en relaci·n con estudiantes de posgrado para la asunci·n de 

retos conjuntos relacionados con la apuesta por la sostenibilidad. 

Sin embargo, esta metodolog²a resulta todav²a m§s enriquecedora 

cuando los grandes retos globales, que en principio pueden resultar m§s 

alejados, se acercan a la ciudadan²a; cuando la soluci·n a los problemas 

globales se plantea desde una perspectiva local (Binder et al., 2017). El 

alumnado se compromete m§s activamente en retos que le son cercanos 

porque impactan de forma m§s directa en su vida real, en sus preocu-

paciones diarias (Johnson et al., 2009). A trav®s de la metodolog²a 

ABR, el alumnado se implica en todo el proceso de aprendizaje y pro-

fundiza en cada reto asumido. Desde el diagn·stico, la detecci·n y de-

finici·n de problemas, hasta la b¼squeda de soluciones hay todo un ca-

mino de estudio y contraste con el entorno para aplicar respuestas ade-

cuadas a cada situaci·n (Gaskins et al., 2015). 

1.2. IMPACTO EN EL APRENDIZAJE 

Una de las cuestiones relevantes de esta metodolog²a es su inter®s por 

ñacercarse a un marco de aprendizaje centrado en el estudiante que 

emula las experiencias de un lugar de trabajo modernoò (Gibert 

Delgado et al., 2018). Para estos autores, el denominado ñaprendizaje 

vivencialò es clave en est® enfoque pedag·gico porque ñcombina la ex-

periencia, la cognici·n y el comportamientoò. Como se se¶ala en el tra-

bajo de Innovaci·n Educativa sobre el ABR (Bustos Jim®nez et al., 

2019), el car§cter experiencial y vivencial de las nuevas metodolog²as 

debe impregnar ya el curr²culum de cualquier estudiante para poder 



 

desarrollar, de forma complementaria, diferentes competencias a trav®s 

de la pr§ctica. 

Aunque los estudios existentes a prop·sito de la aplicaci·n de la meto-

dolog²a ABR no son muy numerosos todav²a, los que han visto la luz 

constatan que su desarrollo fomenta el trabajo cooperativo y permite la 

aproximaci·n del estudiantado a la realidad a trav®s de la colaboraci·n 

interdisciplinar y con personas externas a su propia asignatura (Blanco 

Fidalgo et al., 2017). La colaboraci·n se puede producir entre estudian-

tes, y de este grupo con entidades o empresas externas. El trabajo con-

junto entre alumnado de diferentes disciplinas, componiendo equipos 

mixtos, es una propuesta compleja pero muy enriquecedora (da Costa 

et al., 2018). Por su parte, a esta cooperaci·n entre alumnado diverso se 

le suma otra interacci·n con organizaciones externas (industria, entida-

des no lucrativasé) que hace posible el trabajo de campo sobre el te-

rreno (Bordonau et al., 2017). En la colaboraci·n con agentes externos, 

el alumnado experimenta en un escenario real donde poder asumir el 

desaf²o y recibir el feed-back por parte de la entidad. Por su parte, la 

organizaci·n puede contrastar sus carencias y buscar soluciones aseso-

radas externamente.  

El aprendizaje a trav®s de la colaboraci·n entre estudiantes y agentes 

externos se presenta como muy positivo y constata un mejor aprove-

chamiento de los conocimientos que se adquieren (Barth y Luft, 2012). 

Adem§s, el alumnado acoge esta metodolog²a y los retos a trabajar a 

trav®s de ella de forma m§s comprometida y motivada (Morales-

Menendez et al., 2019). La retroalimentaci·n (F®lix-Herr§n et al., 2019) 

que proporciona al alumnado el contacto con un agente externo real 

durante todo el proceso es fundamental para su desarrollo y potencia el 

aprendizaje en entornos reales, con situaciones del d²a a d²a. 

Adem§s de promover el pensamiento cr²tico, la metodolog²a ABR fo-

menta el pensamiento creativo porque trabaja constantemente en la b¼s-

queda de soluciones a un problema, y lo hace de forma proactiva e invo-

lucrando a todos los agentes de la propuesta (Olivares Olivares et al., 

2018). En el momento en el que se presenta la soluci·n, habitualmente 

se hace de forma innovadora y creativa. La utilizaci·n de la tecnolog²a 

como instrumento de apoyo y de comunicaci·n entre los participantes en 



 

esta metodolog²a tambi®n constituye un avance que constata los resulta-

dos del proceso. Las herramientas se pueden emplear para acceder a la 

informaci·n, para editar y publicar contenidos, para publicar evidencias, 

para la comunicaci·n y colaboraci·n entre los agentes intervinientes e 

implicados en los retos, para el trabajo en campos muy espec²ficos, y en 

el estudio de diferentes contextos y ecosistemas (Conde et al., 2017). 

El Plan Estatal de Investigaci·n Cient²fica y T®cnica de Innovaci·n 

2013-2016 del Ministerio de Econom²a y Competitividad (Ministerio 

de econom²a y competitivad, 2012) adopt· la metodolog²a ABR para 

abordar los desaf²os de la sociedad a trav®s de la educaci·n y la inves-

tigaci·n. En el programa I+D+I se buscaba trabajar en la generaci·n de 

una masa cr²tica, desde su car§cter interdisciplinar e intersectorial, para 

ñavanzar en la b¼squeda de soluciones de acuerdo con las prioridades 

establecidas en cada uno de los retosò (2012, 27). Los retos que se plan-

tean en este programa son ocho: salud, cambio demogr§fico y bienestar; 

seguridad y calidad alimentaria; energ²a segura, eficiente y limpia; 

transporte sostenible; acci·n de cambio clim§tico; cambios e innova-

ciones sociales; econom²a y sociedad digital; y seguridad, protecci·n y 

defensa. Estos retos se enmarcan en la propuesta ñHorizonte 2020ò de 

la Uni·n Europea y se impulsaba su abordaje de una forma integral 

dentro de las actividades de I+D+I. 

2. OBJETIVOS 

Una vez presentado el marco te·rico desde el que se lleva a cabo este 

estudio, se plantean a continuaci·n los objetivos que se proponen para 

su desarrollo. 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

 Evaluar la metodolog²a ABR en el desarrollo de competencias 

te·ricas y pr§cticas en el alumnado universitario de tres titula-

ciones con un reto interdisciplinar com¼n. 

  



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Identificar las caracter²sticas m§s destacadas de la metodolo-

g²a ABR, seg¼n la percepci·n de los participantes, para com-

prender los elementos que la hacen relevante en contextos 

educativos. 

 Explorar la opini·n de los participantes sobre la efectividad 

del ABR como metodolog²a de ense¶anza. 

 Evaluar la percepci·n de los participantes acerca de su capa-

cidad para dar respuesta al reto planteado mediante la imple-

mentaci·n de la metodolog²a ABR, destacando las fortalezas 

y §reas de mejora del enfoque. 

3. METODOLOGĉA 

El presente cap²tulo adopta un enfoque cualitativo, dise¶ado para ex-

plorar las percepciones, opiniones y experiencias de los participantes 

respecto al uso de la metodolog²a ABR en el contexto educativo uni-

versitario del grado de la Actividad F²sica y el Deporte y del grado de 

Comunicaci·n. Este enfoque permite profundizar en los significados 

atribuidos por los participantes a su experiencia con esta metodolog²a y 

su efectividad para abordar retos planteados. 

Con el objetivo de determinar si la metodolog²a ABR es efectiva en el 

desarrollo de competencias te·ricas y pr§cticas en los estudiantes uni-

versitarios, se llev· a cabo un estudio cualitativo utilizando la t®cnica 

de entrevistas grupales con una muestra propositiva (Alejo y Osorio 

Acosta, 2016). Para garantizar la cientificidad de los resultados, se ha 

utilizado una metodolog²a rigurosa (Olabu®naga, 2012).  

En la investigaci·n participaron 11 alumnos de diferentes grados y fa-

cultades. Tres alumnos (S1-S3) del grado de comunicaci·n de la facul-

tad de ciencias sociales y humanas, cuatro alumnos (S4-S7) de doble 

grado de fisioterapia y ciencias de la actividad f²sica y deporte de la fa-

cultad de salud y cuatro alumnos (S8-S11) del doble grado de educaci·n 



 

f²sica y ciencias de la actividad f²sica y deporte de la facultad de Educa-

ci·n y Deporte de la universidad de Deusto en el campus de Donostia.  

Para el desarrollo de la metodolog²a se emple· la t®cnica de la entrevista. 

El guion de la entrevista estaba compuesto por temas sobre las caracte-

r²sticas de la metodolog²a ABR, sobre la efectividad de la metodolog²a 

como proceso de aprendizaje y las respuestas dadas al reto planteado. 

Para mantener el rigor y la ®tica en la recogida de los datos, la entrevista 

se llev· a cabo tras el consentimiento informado autorizado por las per-

sonas entrevistadas. La informaci·n de las entrevistas se recogi· con la 

ayuda tecnol·gica de una grabadora y una c§mara de video.  

Un an§lisis deductivo del contenido se llev· a cabo con los datos cua-

litativos de una sola matriz de estudio (Newman, 2006). Cada investi-

gador codific· el texto por su cuenta (Vives y Hamui, 2021). A conti-

nuaci·n, dos investigadores utilizaron el sistema categorial para discu-

tir c·mo codificar y agrupar c·digos por categor²a y subcategor²a, sin 

emerger ninguna nueva categor²a (Tabla 1). Los c·digos puestos en co-

m¼n se verificaron revisando la transcripci·n. 

TABLA 1. Sistema de categor²as y subcategor²as construido para el presente estudio 

Categor²as Subcategor²as 

Caracter²sticas de la metodolog²a 
ABR 

Conexi·n con la realidad 

Motivaci·n intr²nseca 

Relaci·n entre teor²a y pr§ctica 

Efectividad de la metodolog²a 
como proceso de aprendizaje 

Adaptaci·n de los participantes a la metodolog²a 

Trabajo en grupo 

Colaboraci·n interdisciplinaria 

Percepci·n sobre la respuesta al 
reto planteado 

Experiencia y desaf²os con la realidad 

Evaluaci·n y reflexi·n final 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se exponen los resultados por las categor²as tratadas en 

la entrevista rescatando los extractos significativos de la entrevista de 

cada apartado. 



 

4.1. CARACTERĉSTICAS DE LA METODOLOGĉA ABR 

4.1.1. Conexi·n con la realidad 

La mayor²a de los participantes destac· que la metodolog²a ABR logra 

establecer una conexi·n significativa entre los contenidos acad®micos 

y el contexto real. Esta caracter²stica permiti· a los estudiantes visuali-

zar c·mo el aprendizaje adquirido se puede aplicar a situaciones pr§c-

ticas, lo que aument· la relevancia de las actividades. Un aspecto im-

portante se¶alado es que esta conexi·n potencia la implicaci·n perso-

nal, ya que los retos presentados tienen un car§cter tangible y relacio-

nado con problemas reales. Esto no solo les permiti· desarrollar habili-

dades pr§cticas, sino tambi®n comprender mejor la utilidad de su for-

maci·n en futuros contextos laborales: ñDestacar²a la conexi·n con la 

realidad, ya que nos permite llevar a la pr§ctica lo aprendidoò (S1). 

A¶adiendo a su vez que esta conexi·n tambi®n incrementa la motiva-

ci·n: ñAl ser un reto y algo real, deber²a en principio motivar m§sò (S4). 

4.1.2. Motivaci·n intr²nseca 

La motivaci·n intr²nseca emergi· como un factor recurrente en las res-

puestas. Los participantes atribuyeron este efecto al car§cter pr§ctico de 

la metodolog²a, que les permiti· trabajar sobre problemas reales en lu-

gar de limitarse a contenidos te·ricos. Esta din§mica gener· un inter®s 

genuino en las tareas, aumentando su compromiso y participaci·n: 

ñMotiva porque es algo realò (S4). 

Adem§s, el proceso de vincular la teor²a con actividades concretas fa-

voreci· el desarrollo de una actitud activa hacia el aprendizaje, conso-

lidando el entusiasmo por los proyectos planteados: ñTrabajando en una 

metodolog²a m§s real que no sea la de te·rico, sino dar algo te·rico y 

luego aplicarlo en un trabajoò (S2). 

4.1.3. Relaci·n entre teor²a y pr§ctica 

Un consenso generalizado entre los participantes es que la integraci·n 

de teor²a y pr§ctica en la metodolog²a ABR es uno de sus aspectos m§s 

efectivos. Esta combinaci·n permiti· que los estudiantes 



 

comprendieran mejor los conceptos te·ricos, al ver c·mo estos se ma-

terializaban en la pr§ctica: ñYo creo que es mejor la metodolog²a activa, 

porque al realizar la teor²a en la pr§ctica se queda con los contenidos 

mejor que si aprende te·ricamenteò (S8). 

Adem§s, esta interrelaci·n fue percibida como una herramienta para re-

tener conocimientos a largo plazo, ya que el aprendizaje activo facilita 

la internalizaci·n de contenidos. Al equilibrar la teor²a con la pr§ctica, 

la metodolog²a foment· una experiencia m§s rica y contextualizada 

para los estudiantes: ñUna mezcla de pr§ctico-te·rico est§ muy bienò 

(S3). ñEs una metodolog²a acertada, ya que nos orientaba a la pr§ctica 

y con un poco de teor²a ya le ten²amos que dar a la pr§cticaò (S9). 

4.2. EFECTIVIDAD DE LA METODOLOGĉA COMO PROCESO DE APRENDIZAJE 

En este apartado se analiza la efectividad de la metodolog²a ABR como 

proceso de aprendizaje, destac§ndose su capacidad para integrar el 

desarrollo de competencias transversales con el aprendizaje contextua-

lizado mediante la resoluci·n de problemas reales, la colaboraci·n gru-

pal y la interdisciplinar. 

4.2.1. Adaptaci·n de los participantes a la metodolog²a 

Autorregulaci·n y autoguiado 

Los participantes reconocieron que el enfoque del ABR promueve la 

autorregulaci·n en el aprendizaje. Este modelo fomenta la capacidad de 

los estudiantes para organizarse, tomar decisiones y asumir la respon-

sabilidad de su propio proceso educativo. Esta experiencia de aprendi-

zaje aut·nomo tambi®n fue valorada como una preparaci·n esencial 

para enfrentar futuros desaf²os profesionales: ñLa metodolog²a fomenta 

la autorregulaci·n y el auto guiado en el proceso de aprendizajeò (S8).  

La autoevaluaci·n y la confianza que se desarrollaron a lo largo de los 

proyectos persisten como competencias clave para su vida laboral: ñAl 

llevar a cabo proyectos, se experimenta una autoconfianza que persiste 

despu®s de la carreraò (S9). 



 

Pensamiento cr²tico 

El ABR fue se¶alado como una herramienta que facilita el desarrollo 

del pensamiento cr²tico. Los participantes mencionaron que, a medida 

que avanzaban en los proyectos, lograban identificar preguntas clave y 

proponer soluciones fundamentadas. Este enfoque activo, junto con la 

gu²a inicial del profesorado, permiti· que los estudiantes se involucra-

ran de manera reflexiva y resolutiva en los retos planteados: ñCuando 

ten²amos las cosas un poco m§s claras, las preguntas que sal²an eran 

m§s f§ciles de solventarlasò (S11). 

4.2.2. Trabajo en grupo 

El trabajo en equipo fue percibido como una oportunidad para aprender 

a colaborar y gestionar las diferencias entre compa¶eros. No obstante, 

tambi®n se identificaron desaf²os, como la distribuci·n desigual de ta-

reas y la necesidad de equilibrar diversas perspectivas dentro del grupo. 

Este aspecto gener· una carga adicional para algunos estudiantes, quie-

nes consideraron que el trabajo individual podr²a ser menos complicado: 

ñLo negativo de estas metodolog²as es que, adem§s del trabajo que su-

pone, hacer trabajos en grupo tiene la dificultad a¶adida de gestionar las 

diferentes maneras de pensar y decidir las cosas. Adem§s, siempre hay 

personas que hacen m§s y menos trabajo, lo que dificulta la tareaò (S10). 

Por otro lado, algunos participantes sugirieron que permitirles formar 

sus propios grupos podr²a mejorar la cohesi·n y el desempe¶o: ñSi los 

grupos son creados por los alumnos en vez de los profesores, los traba-

jos ser§n mejoresò (S6). 

4.2.3. Colaboraci·n interdisciplinaria 

La colaboraci·n entre disciplinas fue valorada como una experiencia 

enriquecedora, ya que permiti· abordar los problemas desde diferentes 

perspectivas. Esta diversidad de enfoques fue clave para generar solu-

ciones m§s completas y creativas: ñLa interdisciplinariedad es clave 

para abordar problemas desde diferentes §ngulosò (S3). Sin embargo, 

algunos participantes mencionaron que la falta de comprensi·n mutua 

entre disciplinas dificult· la comunicaci·n y la coordinaci·n del 



 

trabajo: ñLa colaboraci·n con estudiantes de otras disciplinas enriquece 

el proyecto, pero tambi®n presenta desaf²osò (S1). 

4.3. PERCEPCIčN SOBRE LA RESPUESTA AL RETO PLANTEADO 

Este apartado abordar§ la percepci·n de los participantes sobre la efec-

tividad de sus respuestas al reto planteado, evaluando la satisfacci·n con 

las soluciones propuestas y su adecuaci·n a las necesidades reales del 

Club Deportivo Ostadar Saiarre. Tambi®n se analizar§n las experiencias 

y desaf²os enfrentados al interactuar con la realidad profesional, desta-

cando el aprendizaje obtenido y las dificultades pr§cticas. Finalmente, 

se ofrecer§ una reflexi·n sobre el proceso, identificando logros, §reas de 

mejora y lecciones clave para futuras implementaciones del ABR. 

4.3.1. Experiencia y desaf²os con la realidad 

La relaci·n con la entidad externa Ostadar se identific· como un factor 

cr²tico en el desarrollo del proyecto. La falta de comunicaci·n y res-

puesta por parte de la entidad gener· frustraci·n entre los estudiantes, 

quienes percibieron que esto afectaba la fluidez y el avance del proyecto: 

ñLa falta de respuesta de Ostadar fue un desaf²o, complicando el desa-

rrollo del proyectoò (S2). ñLa comunicaci·n con la entidad afect· la pro-

gresi·n del proyecto, y la falta de respuestas fue frustranteò (S3). ñLa 

falta de comunicaci·n con la entidad afect· la motivaci·n y la percep-

ci·n del proyectoò (S7). Sin embargo, algunos lograron adaptarse a estas 

dificultades, buscando alternativas para continuar con el trabajo: ñAun-

que la comunicaci·n fue un desaf²o, logramos avanzar, sin embargo, al-

gunos compa¶eros se sintieron frustrados por elloò (S5). Este proceso, 

aunque desafiante, les permiti· reflexionar sobre la importancia de una 

gesti·n efectiva de las relaciones externas en proyectos reales. 

4.3.2. Evaluaci·n y reflexi·n final 

Reflexi·n sobre la metodolog²a ABR 

La reflexi·n final fue clave para consolidar los aprendizajes adquiridos 

y evaluar la efectividad de la metodolog²a. Los participantes considera-

ron que, a pesar de los retos, el ABR les permiti· comprender c·mo 



 

aplicar la teor²a en contextos pr§cticos. Algunos expresaron su satisfac-

ci·n con los resultados obtenidos: ñLa metodolog²a ABR nos desafi·, 

pero al final comprendimos mejor c·mo aplicar la teor²a en contextos 

realesò (S10). Mientras que otros sugirieron posibles ajustes en la im-

plementaci·n para maximizar los beneficios de la metodolog²a: ñAun-

que algunos se sienten satisfechos, otros pod²an haber deseado un en-

foque diferente en retrospectivaò (S11). 

Valoraci·n de proyectos 

En general, los proyectos pr§cticos fueron bien valorados por los parti-

cipantes, quienes apreciaron la oportunidad de enfrentar desaf²os reales. 

Sin embargo, las dificultades relacionadas con la falta de ejecuci·n en 

algunos casos generaron cierta insatisfacci·n. A pesar de ello, el ABR 

fue considerado una experiencia valiosa que prepara a los estudiantes 

para el futuro, al ofrecerles herramientas tanto te·ricas como pr§cticas 

para abordar problemas reales: ñLa realizaci·n de proyectos pr§cticos 

fue satisfactoria, pero la falta de ejecuci·n en algunos casos gener· 

frustraci·nò (S9). ñLa metodolog²a ABR ofrece una valiosa experien-

cia, incluso si algunos proyectos no se llevan a caboò (S4) 

5. DISCUSIčN 

5.1. CARACTERĉSTICAS DE LA METODOLOGĉA 

La metodolog²a ABR promueve la conexi·n entre el aprendizaje te·rico 

y los problemas reales, aline§ndose con el enfoque global descrito por 

Sternad  (2015) y Suwono et al. (2019). Este enfoque responde a la ne-

cesidad de preparar a los estudiantes para enfrentar problemas globales 

desde una perspectiva local (Binder et al., 2017) y con aplicabilidad pr§c-

tica (Gama, 2019). En este estudio, los participantes destacaron c·mo los 

retos reales incrementan la motivaci·n y permiten aplicar los conoci-

mientos adquiridos, tal como lo se¶ala tambi®n (Conde et al., 2017). 

No obstante, se observ· un desaf²o relacionado con la especificidad dis-

ciplinaria. Si bien la metodolog²a busca conectar los contenidos acad®-

micos con el mundo real, en algunos casos esto puede generar tensiones 



 

entre la amplitud del desaf²o y los objetivos concretos del curso, como 

apuntan Gaskins et al. (2015). Este aspecto refuerza la importancia de 

guiar a los estudiantes hacia un equilibrio entre los retos globales y los 

contenidos curriculares. 

El an§lisis destaca c·mo los retos basados en el mundo real potencian 

la motivaci·n intr²nseca y el compromiso, hallazgos que coinciden con 

los de Gaskins et al. (2015) y Johnson et al. (2009). Los estudiantes 

valoraron la oportunidad de trabajar en problemas que impactan direc-

tamente en sus vidas, lo que refuerza su inter®s y su percepci·n de uti-

lidad del aprendizaje. 

Este enfoque se alinea con (Rowe y Klein-Gardner, 2007), quienes des-

tacan que los retos basados en proyectos reales no solo promueven un 

aprendizaje m§s profundo, sino que tambi®n validan los resultados al 

ser presentados a la comunidad, como en el caso de la relaci·n con la 

entidad Ostadar en este estudio. Sin embargo, las dificultades en la co-

municaci·n con los actores externos, como se observ· aqu², tambi®n 

reflejan desaf²os comunes en proyectos ABR, que requieren una plani-

ficaci·n m§s estructurada para garantizar su efectividad. 

5.2. EFECTIVIDAD DE LA METODOLOGĉA COMO PROCESO DE APRENDIZAJE 

La colaboraci·n, identificada como una competencia clave en la litera-

tura (Santos et al., 2015), fue un eje fundamental en los resultados. Los 

participantes valoraron la interacci·n con compa¶eros y actores exter-

nos, resaltando la riqueza de trabajar con perspectivas diversas. Esta 

experiencia es consistente con estudios que subrayan c·mo la colabo-

raci·n con estudiantes, educadores y miembros de la comunidad pro-

fundiza el aprendizaje (Barth y Luft, 2012) y fomenta la motivaci·n 

(Morales-Menendez et al., 2019). 

Sin embargo, tambi®n se evidenci· que la colaboraci·n presenta desa-

f²os, como la gesti·n de la carga de trabajo y las diferencias en los en-

foques de los integrantes, lo cual coincide con las observaciones de Da 

Costa et al. (2018). Adem§s, la interdisciplinariedad fue percibida como 

enriquecedora, pero demandante, lo que refuerza la necesidad de 



 

estrategias para facilitar la comunicaci·n y coordinaci·n entre discipli-

nas, como se¶alan Maya et al. (2017). 

5.3. PERCEPCIčN SOBRE LA RESPUESTA AL RETO PLANTEADO 

El enfoque ABR fomenta la innovaci·n y la creatividad como compe-

tencias clave, aline§ndose con lo descrito por Bordonau et al. (2017). 

En este estudio, los participantes destacaron c·mo la metodolog²a les 

permiti· desarrollar soluciones pr§cticas y originales, integrando teor²a 

y pr§ctica de manera efectiva. 

Sin embargo, se observ· que algunos retos podr²an haber limitado el 

alcance de la creatividad debido a factores externos, como la falta de 

comunicaci·n con la entidad colaboradora. Esto pone de manifiesto la 

importancia de definir claramente los desaf²os y proporcionar un marco 

que permita a los estudiantes explorar soluciones innovadoras sin res-

tricciones externas innecesarias. 

6. CONCLUSIONES 

La implementaci·n de la metodolog²a de Aprendizaje Basado en Retos 

(ABR) demostr· ser un enfoque eficaz para promover un aprendizaje 

pr§ctico y motivador entre estudiantes de tres titulaciones diferentes. 

Esta metodolog²a permiti· a los participantes conectar los contenidos 

te·ricos con la pr§ctica, fomentando una mayor retenci·n del conoci-

miento y un compromiso m§s profundo con el proceso de aprendizaje. 

La interdisciplinariedad emergi· como un aspecto enriquecedor de la 

experiencia, proporcionando perspectivas diversas y ampliando la com-

prensi·n de los desaf²os abordados. Sin embargo, tambi®n represent· 

un desaf²o significativo, ya que la integraci·n de diferentes enfoques y 

formas de trabajo complejiz· los procesos colaborativos, subrayando la 

necesidad de estrategias m§s robustas para facilitar la coordinaci·n y la 

comunicaci·n entre disciplinas. 

El desarrollo de competencias mediante la resoluci·n de problemas 

reales fue otro aspecto destacado de esta experiencia. La colaboraci·n 

con el Club Deportivo Ostadar Saiarre permiti· a los estudiantes en-

frentarse a desaf²os reales que fortalecieron sus habilidades en la 



 

aplicaci·n pr§ctica del conocimiento, la autorregulaci·n, el trabajo en 

equipo y la innovaci·n. Sin embargo, esta experiencia tambi®n eviden-

ci· que la eficacia de la metodolog²a ABR depende en gran medida de 

la implicaci·n y compromiso de las entidades externas. 

En conclusi·n, la metodolog²a ABR representa un valioso recurso para 

la formaci·n acad®mica, especialmente cuando se orienta hacia retos 

reales y colaborativos. No obstante, su ®xito requiere una planificaci·n 

cuidadosa, una estructura flexible pero bien definida, y un esfuerzo con-

junto por parte de todos los actores involucrados para maximizar sus 

beneficios y minimizar sus desaf²os inherentes. 
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1. INTRODUCCIčN 

Si hacemos una breve b¼squeda en los motores que indexan art²culos 

acad®micos en internet sobre el uso de recursos para la ense¶anza del 

entorno, del marco temporal o del espacio en la educaci·n infantil, en-

contraremos multitud de propuestas, casi todas ellas centradas en el uso 

de herramientas electr·nicas para apoyar los aprendizajes. As², los re-

cursos digitales, Instagram, y multitud de webs y apps copan los estu-

dios realizados en los ¼ltimos a¶os sobre los recursos m§s utilizados en 

las aulas de los m§s peque¶os. Ahora bien, sin quitar valor a estas nue-

vas metodolog²as creemos que poner en valor las t®cnicas m§s tradicio-

nales pueden suponer tambi®n un acicate a la ense¶anza de estos con-

ceptos, manipulando materiales y fomentando la creatividad como mo-

tor a la hora de dise¶ar actividades. Quiz§ las TICs han facilitado tanto 

las cosas, que nuestro alumnado las ve como la manera m§s f§cil, y en 

ocasiones atractiva de apoyar la adquisici·n de conocimientos. Si bien 

no son pocos los profesores y pedagogos que alzan la voz contras las 

metodolog²as contempor§neas que en ocasiones no permiten desarrollar 

aspectos tan importantes como la creatividad, incluso cargando en la 

labor del docente la continua b¼squeda de recursos din§micos y nor-

malmente digitales para hacer m§s amenas las clases. Todo esto nos 

lleva en ocasiones a ver a nuestro alumnado como un sujeto pasivo que 

viene a clase esperando que sea el profesor que dinamice la explicaci·n, 

sin que el alumnado participe en la misma de forma activa, como amar-

gamente se quejaba Ricardo Moreno en su Panfleto Antipedag·gico. 



 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos que se plantean con la siguiente propuesta ser²an: 

 Poner en valor las realizaciones del alumnado del Grado de 

Educaci·n Infantil de la Universidad de Granada, en cuanto a 

relojes y cuentos sensoriales se refiere, para la ense¶anza del 

tiempo y del entorno. 

 Destacar las metodolog²as tradicionales como herramienta du-

radera a la hora de transmitir conocimientos prescindiendo de 

herramientas inform§ticas. 

3. METODOLOGĉA 

Proponemos aqu² una puesta en valor de las realizaciones del alumnado 

de tercero de Grado de Educaci·n Infantil en la Universidad de Granada 

en la asignatura de Conocimiento del entorno en infantil. A trav®s de las 

pr§cticas de la asignatura, se pidi· al alumnado la realizaci·n de una 

serie de materiales para apoyar la docencia con sus futuros alumnos, 

concretamente en lo que a la ense¶anza del paso del tiempo se refiere. 

Para ello se pidi· al alumnado la creaci·n de dos relojes, uno de ellos 

anal·gico y otro de arena o agua. A partir de aqu², se valorar²a la creati-

vidad y calidad de las realizaciones de cada grupo de alumnos. Una vez 

realizados los relojes deb²an explicar en clase su funcionamiento y las 

estrategias did§cticas que pretend²an llevar a cabo con los mismos. Por 

otra parte, tambi®n trabajaremos los cuentos como elemento did§ctico, 

pidiendo al alumnado que realice sus propias propuestas de cuento, con 

una tem§tica dada por el profesor, y con la ¼nica condici·n de que estos 

sean sensoriales. A partir de ah² ser§ su creatividad la que condicione el 

resultado final. Queda comprendida toda la estructura en la tabla 1. 

TABLA 1. Descripci·n de los pasos de trabajo de la actividad realizada por el alumnado. 

Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 

Lectura de cuentos infantiles 
Creaci·n de un cuento de ca-
r§cter manipulativo-sensorial 

Creaci·n de un reloj anal·gico 
y otro de arena o agua 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

De las tres actividades planteadas, s·lo destacaremos aqu², por falta de 

espacio, las realizaciones m§s singulares de los alumnos. La idea es que 

tuvieran una base de conocimiento con la lectura de cuentos y se fami-

liarizaran con la tem§tica, para despu®s poder crear sus propias obras, 

as² como en la ¼ltima sesi·n dise¶ar materiales para apoyar la ense-

¶anza del paso del tiempo. 

Como bien dice el Curr²culum educativo espa¶ol, no solo en la 

LOMLOE, sino es cualquiera de las legislaciones nacionales habidas 

en a¶os anteriores, se reconoce el juego como la forma de adquirir los 

primeros aprendizajes, ya sea para trabajar la autonom²a personal, la 

educaci·n en valores, el trabajo en equipo o cualquiera de los concep-

tos, (no materias como tal) que se trabajan en la educaci·n infantil. 

Dentro de estos conocimientos, podemos destacar las Competencias 

Clave y dentro de ellas, dos en concreto: Competencia emprendedora y 

Competencia en conciencia y expresi·n culturales. Si bien esta pro-

puesta es para la formaci·n docente, creemos importante plantear que 

la idea es crear herramientas de aprendizaje que luego sirvan para que 

nuestro alumnado trasvase esos conocimientos a sus futuros educandos. 

Por ello, las competencias trabajadas pueden ser perfectamente equiva-

lentes para los alumnos de Grado. 

En cuanto a la competencia emprendedora la importancia de fomentar 

la curiosidad y la iniciativa, la imaginaci·n y la disposici·n a crear me-

diante el juego, fomentando el pensamiento estrat®gico y creativo. En 

cuanto a la competencia en conciencia y expresi·n cultural se plantea 

el fomento de la expresi·n creativa de ideas y formas art²sticas 

(LOMLOE, 2022). Como veremos m§s adelante con nuestra propuesta, 

nos adaptamos perfectamente a lo que estas competencias plantean. 

Adem§s de las competencias clave es important²simo trabajar: valores, 

conocimiento del entorno, lateralidad o la motricidad fina. Y es que el 

desarrollo psicomotriz del ni¶o ser§ una de las fases m§s importantes 

de su desarrollo global en los primeros a¶os. As² la realizaci·n de acti-

vidades manipulativas, est§n ²ntimamente ligadas con el desarrollo psi-

comotor del ni¶o, tanto a nivel de motricidad fina como gruesa, incluso 

con el pensamiento simb·lico y con el conocimiento de los marcos 



 

espacio-temporales (Comellas, Perpiny§, 2003). Con lo que nuestra 

propuesta trabajar§ todas estas habilidades. 

Otro de los recursos utilizados en clase ha sido los cuentos. No s·lo la 

lectura de los mismos, pues adem§s pedimos al alunando, como ya se 

ha dicho la realizaci·n de un cuento sensorial. Para esta parte de la pro-

puesta, el profesor dio una serie de tem§ticas, una por grupo de alum-

nos, y se les pidi· que realizaran un cuento para una clase de infantil, 

con la ¼nica condici·n de seguir la tem§tica dad y que la obra fuese de 

car§cter sensorial-manipulativa. El uso de cuentos es una de las meto-

dolog²as m§s utilizada en las clases de infantil. Se ha demostrado que 

el uso de cuentos refuerza las capacidades de la educaci·n infantil, as² 

como de las habilidades cognitivas como: investigaci·n, conceptuali-

zaci·n, an§lisis, formulaci·n o razonamiento (Puig y S§tiro, 2009). Y 

es que la literatura infantil puede ser una buena forma de acercar a los 

aprendices a temas que a¼n est§n lejos de entender. Leer un cuento en 

un aula de infantil no es s·lo leer, sino que poner ®nfasis, caracterizar 

los personajes, dinamizar la narraci·n y ayudar con material sensorial 

como proponemos aqu², puede ayudar al alumnado a consolidar cono-

cimientos y a hacer la lectura de los mismo m§s atractiva (Jim®nez, 

2002). 

1.2. MATERIALES MANIPULATIVOS 

Siguiendo a Mart²nez S§nchez (1993), el profesor debe seleccionar y 

clasificar los materiales seg¼n el objetivo que se persigue. As² se plantea 

el uso de diferentes materiales que fomenten la educaci·n sensorial, muy 

ligada con el conocimiento del entorno. Abengoechea y Romero (1991) 

hablan de los materiales manipulativos estimulantes de los novedoso y 

lo creativo, as² como de su funci·n en la asimilaci·n de aprendizajes. 

Por otro lado, Bautista (2010) destaca la importancia de los materiales 

como complemento de la actividad educadora; tienen car§cter innova-

dor debido a lo llamativo de sus colores o texturas, car§cter polivalente 

ya que pueden ser utilizados en varias actividades, car§cter de colecti-

vidad, ya que pueden ser usados en solitario o en grupo y car§cter de 

accesibilidad, ya que est§n organizados para el uso del alumnado. 



 

1.3. EL TRABAJO POR RINCONES 

Una de las metodolog²as que se est§n llevando a cabo en los ¼ltimos 

a¶os es el trabajo por rincones. Trabajar por rincones significa distribuir 

materiales de trabajo por la clase, de forma que el alumnado realice 

varias actividades de forma simult§nea en la misma aula. Cada rinc·n 

puede responder a un objetivo educativo, as² como ha de adaptarse a la 

edad de los ni¶os.  Ya que el modelo es ampliamente conocido, nos 

centraremos s·lo en se¶alar algunos de los aspectos m§s importantes de 

esta metodolog²a, como puede ser:  

 Cada rinc·n debe tener el material necesario y justo para evitar 

conflictos. 

 Debe estar ordenado y de manera presentable claramente a los 

ni¶os. 

 Que cada rinc·n tenga un espacio fijo y determinado. 

 Adaptar la duraci·n a la edad de los ni¶os (Fern§ndez, 2009). 

Aunque quiz§ nuestra propuesta en s² no es un ñtrabajo por rinconesò si 

que permite su adaptabilidad a esta metodolog²a mediante el ajuste de 

la propuesta. Podemos desarrollar un rinc·n para la lectura del libro 

sensorial, otro pa la ense¶anza del paso del tiempo mediante el reloj 

anal·gico y otro para la ense¶anza de las horas mediante el reloj de 

arena-agua. 

1.4. LA ENSE¤ANZA DEL TIEMPO EN EDUCACIčN INFANTIL 

La ense¶anza del tiempo tambi®n tiene su espacio en el curr²culum de 

educaci·n infantil. Aspectos como: la percepci·n de los cambios f²sicos 

o del paso del tiempo, o del cambio de modos de vida y costumbres, as² 

lo atestiguan. Ya Piaget en los a¶os 70 se ocup· de los primeros estu-

dios sobre la ense¶anza de los marcos espacio-temporales, haciendo re-

ferencia a las distintas etapas: el tiempo vivido, el concebido y el per-

cibido (Piaget, 1970). Ahora bien, con le paso del tiempo estas teor²as 

han sido bastante modernizadas por autores como Egan o Calvani. 

Ahora bien, si el tiempo es un concepto que en cierta manera se 



 

adquiere de forma natural, la labor del docente ser§ la de guiar correc-

tamente esa comprensi·n del paso del tiempo, aplicando las metodolo-

g²as y actividades que crea m§s correctas seg¼n el estadio madurativo 

de su alumnado (Rold§n, 2018).  

Otros autores como Fraisse, encuentran en el uso del reloj un elemento 

fundamental para la ense¶anza del tiempo. La homogeneidad de la du-

raci·n sea cual sea el tipo de reloj utilizado, hace que el ni¶o comprenda 

el concepto de duraci·n de forma intuitiva. A¼n as², como han demos-

trado otros estudios, el manejo temporal concreto tarda m§s en ser asi-

milado por los ni¶os, por ejemplo: horas a los seis a¶os, medias horas 

a los ocho y cada cinco minutos a los diez. Es por ello que el uso de 

este elemento en la ense¶anza no solo del paso del tiempo, si no en su 

concreci·n, as² como en la ense¶anza de conceptos m§s abstractos 

como la espera o el ritmo vital, supone una herramienta clave para al-

canzar el dominio del tiempo, algo tan necesario en la vida de cualquier 

persona (Pizarro, Belmonte y Arteaga-Mart²nez, 2020). 

1.5. EL USO DE LOS CUENTOS EN EDUCACIčN INFANTIL 

Como dec²amos, el uso de cuentos es una de las metodolog²as m§s ex-

tendidas en la educaci·n infantil. Existen cuentos de todas las tem§ticas 

y para todas las materias o tipos de conocimientos que se pueden im-

partir. En nuestro caso, y de nuevo, agrupando a los alumnos en sub-

grupos de trabajo, se dio de forma aleatoria una serie de temas sobre los 

que trabajar, como fueron: familia, valores, medio ambiente o la 

muerte, tema que nos pareci· especialmente interesante, ya que existe 

un tab¼ a la hora de afrontar la pedagog²a de la muerte con ni¶os de 

corta edad; pensando as² que podemos educar a nuestro alumnado ante 

un hecho tan doloroso.  

Los cuentos permiten trabajar la imaginaci·n, la motricidad, el len-

guaje, las emociones, los valores y un largo etc®tera de conceptos que 

son de gran importancia en el desarrollo del ni¶o en estas primeras eta-

pas (Rabal, Ganga, Bermejo, Gonz§lez 2020). No obstante, las herra-

mientas digitales le est§n ganado cada vez m§s terreno, por lo que como 

dec²amos, queremos plantear en esta propuesta, una puesta en valor de 

los materiales m§s tradicionales y manipulativos. 



 

As² en una primera sesi·n, se pidi· a los alumnos que leyeran y anali-

zaran una serie de cuentos de distintas tem§ticas, que luego expondr²an 

ante sus compa¶eros, como se puede ver en la tabla 2. 

TABLA 2. Lectura y an§lisis de los cuentos relacionados con la actividad propuesta. 

Tem§tica del cuento An§lisis de contenidos An§lisis formal 

Conozco el paisaje: (ciudad, 
pueblo, mar o planeta) 
La vida en sociedad, Valores 
Relaciones familiares y tipos 
de Familia 
El paso del tiempo y la muerte, 
sentimientos 
Autonom²a personal 
 

Resumen del cuento. 
Explicaci·n de la moraleja 
Edad a la que va dirigido 

Tipo de ilustraciones: pintado a 
mano, digital, tipo Disney, etc. 
àEs un cuento interactivo, mani-
pulativo o sensorial? 

Fuente: elaboraci·n propia 

Una vez realizada esta actividad, en la siguiente sesi·n se pidi· al alum-

nado que elaboraran sus propios cuentos, eso s², solo con dos premisas, 

deb²an seguir la misma tem§tica que las hab²a tocado en la sesi·n 1, y 

que los cuentos que resultaran deb²an ser manipulativo-sensoriales. 

Esto se ver§ en la secci·n Resultados. 

4. RESULTADOS 

Como hemos dicho durante toda la propuesta, no se plantea aqu² una 

valoraci·n de las realizaciones de los alumnos, sino que entendemos 

como resultados el producto final de las creaciones del alumnado en 

cuanto al desarrollo de materiales que sirvan como recurso de apoyo en 

su futura labor docente. Por tanto, no es una evaluaci·n de lo entregado, 

sino una puesta en valor de las que creemos m§s llamativas, creativas o 

mejor realizadas. As² el trasfondo de esta propuesta no deja de ser el de 

compartir unas realizaciones de las m§s destacadas de entre las entre-

gadas por el alumnado de tercero de Grado de educaci·n infantil de la 

Universidad de Granada en la asignatura de conocimiento del entorno 

en infantil. Por tanto, pasamos ahora a visionar los resultados. Cabe 

destacar que todo fue realizado con materiales que se encuentran 



 

habitualmente en las aulas de infantil, as² como con materiales recicla-

dos Figuras 1, 2, 3 y 4. 

FIGURA 1. Relojes de arena. Cabe mencionar que la tem§tica elegida estaba en conso-

nancia con la del reloj anal·gico. Aqu² podemos ver 3 de las realizaciones m§s originales o 

destacadas 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Figura 1. Relojes de arena. Cabe mencionar que la tem§tica elegida es-

taba en consonancia con la del reloj anal·gico. Aqu² podemos ver 3 de 

las realizaciones m§s originales o destacadas.  

En las realizaciones de la figura 1, vemos tres relojes de arena, dos de 

ellos realizados con botellas de pl§stico recicladas, as² como un tercero 

usando bombillas, ya que entroncaba con el conocimiento de la ciudad, 

que fue la tem§tica otorgada, donde se intent· relacionar el reloj con un 

sem§foro.  

Las otras dos realizaciones se centraban en la naturaleza y en las abejas, 

como tem§tica relacionada con el conocimiento del planeta. 

  



 

FIGURA 2. Relojes En la figura 2 vemos dos de los relojes de ñaguaò, en este caso el 

primero estaba relacionado con la tem§tica del oc®ano y se us· suavizante textil. En el 

Segundo caso se us· aceite de beb® para similar las burbujas de una l§mpara de lava. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

FIGURA 3. Relojes anal·gicos 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En este caso vemos tres de los relojes anal·gicos, donde adem§s de ense-

¶ar las horas y minutos se busc· ense¶ar el paso de las estaciones, o las 

horas en un lenguaje m§s amplio, como: menos cuarto, y cuarto, y media 

o menos veinte. Por ¼ltimo, la tercera imagen buscaba captar la atenci·n 

del alumnado con un perrito, hacienda la ense¶anza m§s atractiva. 



 

FIGURA 4. Menci·n especial 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En este caso queremos hacer una menci·n especial a la propuesta que 

consigui· la mayor nota. Tematizado con el monstruo de las galletas se 

cre· un reloj muy atractivo y elaborado, acompa¶ado de un reloj de 

arena que tambi®n usaba galleta tamizada. A todo esto, acompa¶a un 

caj·n con rutinas diarias de trabajo para el ni¶o. 

En cuanto a la tercera y ¼ltima actividad, pedimos a los alumnos que 

crearan su propio cuento, siguiendo la tem§tica de la actividad uno, y con 

el ¼nico requisito de que fuse manipulative-sensorial. El resultado fue 

quince cuentos distintos, cada uno de calidad distinta, por lo que quere-

mos poner aqu² en relevancia los m§s destacados: figuras 5, 6,7,8 y 9.  

Como podemos ver en la imagen, el proceso de elaboraci·n fue labo-

rioso. El alumnado despleg· su imaginaci·n para crear obras originales, 

con elementos en relieve y como se puede ver en este caso, siendo las 

propias alumnas quienes dibujaban los personajes. 

  



 

FIGURA 5. Proceso de realizaci·n de uno de los cuentos 

 

Fuente: Extra²do de las realizaciones del alumnado. 

FIGURA 6. Ejemplo de una de las partes de uno de los cuentos. 

 

Fuente: Extra²do de las realizaciones del alumnado 

Como podemos ver en esta imagen, el protagonista de la historia viaja 

por el mundo conociendo los diferentes climas y cambiando de ropa 

seg¼n el tiempo. 

  



 

FIGURA 7. Ejemplo de actividad de uno de los cuentos. 

 

Fuente: Extra²do de las realizaciones del alumnado. 

Como podemos ver, en algunos casos incorporaron materiales de tra-

bajo para ampliar la historia que contaban, como en este caso un modelo 

a escala y en tres dimensiones de nuestro sistema solar. Los planetas, 

realizados en plastilina, semejan los planetas, as² como incorporan tex-

turas para hacerlos m§s atractivos. 

FIGURA 8. Ejemplo de actividad de uno de los cuentos 

 

Fuente: Extra²do de las realizaciones del alumnado. 

  



 

En otros casos, como el que vemos en la imagen, trabajaron la ecolog²a, 

mediante la puesta en conocimiento de la contaminaci·n que sufren los 

mares. Lo relevante aqu² fue el uso de elementos de desecho que pode-

mos encontrar en cualquier playa para hacer m§s realista la propuesta y 

concienciar al alumnado de la importancia de limpiar nuestros mares y 

conservarlos. Este cuento adem§s, contaba con una bolsa sensorial, 

donde se pod²a trabajar con ñun mar contaminadoò de forma que los 

alumnos de infantil, futuros alumnos de nuestro actual alumnado, pue-

dan comprobar insitu, lo que supone la contaminaci·n del agua y por 

tanto, la p®rdida de un bien tan escaso y necesario para la vida. 

FIGURA 9. Ejemplo de actividad de uno de los cuentos. 

 

Fuente: Extra²do de las realizaciones del alumnado. 

Cerramos los trabajos mostrando esta secci·n de un cuento donde los 

alumnos realizaron una bolsa sensorial con agua sucia, donde a trav®s 

de la presi·n los ni¶os podr²an descubrir desechos, concienciando una 

vez m§s sobre la contaminaci·n de los mares. 

5. CONCLUSIONES 

Llegado este punto creemos que hemos conseguido el objetivo que nos 

plante§bamos con este trabajo, el de poner en relevancia una serie de 



 

realizaciones de nuestros alumnos que demuestran la importancia di-

d§ctica de usar materiales de apoyo y recursos did§cticos de tipo mani-

pulativo, ya que la creaci·n propia, el cari¶o en la realizaci·n y la ilu-

si·n por mostrar el resultado del trabajo realizado, suponen un acicate 

al alumnado a la hora de trabajar en sus propuestas pr§cticas. Pero no 

s·lo como un trabajo universitario, sino como una experiencia que les 

ayudar§ en su labor profesional, pudiendo trasladar esta experiencia en 

sus clases cuando sean docentes. 

Por tanto, creemos que quedan expuestas las obras que quer²amos poner 

en valor, por su originalidad, acabado o valor did§ctico. Obras adapta-

das a los contenidos que se trabajan en el curr²culum y en las experien-

cias que luego podr§n encontrar en clase. Todo ello alej§ndonos de los 

recursos m§s novedosos y de las TICs que si bien ha facilitado la vida 

y la elaboraci·n de los trabajos escolares, tambi®n suponen un menor 

desaf²o para el alumnado, ya que limitan mucho el uso del esfuerzo, de 

la investigaci·n y del trabajo compartido. 
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1. INTRODUCCIčN 

La importancia y la trascendencia que tiene, en todos los §mbitos, la 

Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Naciones Uni-

das, 2018) generan la necesidad de su tratamiento en el colegio en Edu-

caci·n Infantil y de Educaci·n Primaria y dentro de la formaci·n inicial 

del alumnado universitario, especialmente de las futuras maestras y 

maestros en los Grados de Maestro en Educaci·n Infantil y de Maestro 

en Educaci·n Primaria. Es habitual que, desde el punto de vista educa-

tivo, el acercamiento a los 17 objetivos propuestos por las Naciones 

Unidas se centre en el objetivo N.Ü 4: ñGarantizar una educaci·n inclu-

siva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 

durante toda la vida para todosò. Con vistas a ofrecer nuevas alternati-

vas para integrar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y posi-

bilitar su presencia en las aulas, el Grupo de Innovaci·n Docente ñIn-

clusi·n de los ODS en las asignaturas obligatorias de Educaci·n Musi-

cal de la Universidad de Almer²aò, presenta una selecci·n de canciones 

basadas en cuentos que abordan estos objetivos y que se trabajan con el 

alumnado de los Grados de Infantil y Primaria en la Universidad de 

Almer²a y a trav®s de las actividades de Educaci·n Musical.  Entende-

mos que un buen recurso para ello ser²a la utilizaci·n de canciones por 

entender que es un recurso estimulante y motivador para el alumnado. 



 

Del mismo modo, se ha considerado la conveniencia de utilizar cancio-

nes que estuvieran basadas en cuentos por la importancia que tienen en 

la vida diaria de las aulas de infantil y de primaria. 

1.1. LOS CUENTOS EN INFANTIL Y PRIMARIA  

Los cuentos, desde la educaci·n infantil, no s·lo acercan a las ni¶as y 

a los ni¶os a la lectura y escritura, as² como a su nivel de comprensi·n, 

recepci·n y atenci·n (Cerrillo, 2019; L·pez Mart²n, 2017), sino que 

adem§s favorecen el tratamiento de temas de su inter®s (Colomer, 2012) 

y a la informaci·n que se presenta en su entorno (Galera, 2009). Con 

ello, el contenido de las obras cobra vida y contribuir§n a su disfrute y 

bienestar leyendo (Lage, 2022), descubriendo nuevas sensaciones y 

emociones (Fons, 2004). De esta forma, lo le²do o lo contado les per-

mita descubrir otros aspectos de la tem§tica, de los personajes y de las 

acciones vinculados a su realidad (Mu¶oz Mu¶oz, 2021) fomentando, 

paralelamente, su desarrollo emocional (Bisquerra, 2017).  

Es importante que el acercamiento a las obras literarias y, por lo tanto, 

a los cuentos, se realice desde una perspectiva interdisciplinar, desta-

cando las posibilidades que se ofrecen desde la m¼sica (Quiles, 2008) y 

dentro de ella desde las canciones. Por eso, otra forma de contactar con 

el contenido de los cuentos se puede hacer a trav®s de canciones escritas 

sobre ellos (Mu¶oz Mu¶oz, 2017). As², lo le²do o lo contado les permita 

descubrir otros aspectos de la tem§tica, de los personajes y de las accio-

nes recogidos en los cuentos utilizados (Mu¶oz Mu¶oz, 2021).    

1.2. LAS CANCIONES EN INFANTIL Y PRIMARIA 

Simult§neamente, las canciones posibilitan el acercamiento a conteni-

dos de las distintas §reas de conocimiento favoreciendo un tratamiento 

global de los temas a tratar (Jim®nez Fr²as et al., 2001; Mart²nez-Ante-

quera; Dalouh; Soriano-Ayala, 2020) y desarrollan un enfoque did§c-

tico interdisciplinar que favorecer§Ӣ un mejor aprendizaje por parte del 

alumnado (Garc²a S§nchez, 2016). En este sentido, tambi®n Bernal 

V§zquez y Calvo Ni¶o (2000, p. 83), consideran que las canciones no 

s·lo son importantes para el aprendizaje musical, sino tambi®n para el 

aprendizaje en otras §reas de conocimiento. En definitiva, act¼an como 



 

centro integrador de actividades de las diferentes §reas de conocimiento 

tanto en educaci·n infantil como en primaria (Est®vez Vila, 2006; 

L·pez de la Calle Sampedro, 2007; Mart²n Escobar, 2002). 

Desde el punto de vista del estudio de los valores, con las canciones se 

favorece la educaci·n en valores (Conejo Rodr²guez, 2012), se fomenta 

la educaci·n intercultural, as² como el respecto a los dem§s, a su raza, 

sexo o religi·n (Bernab®Ӣ, 2013). Tambi®n se favorece el tratamiento de 

la educaci·n para la paz y la no violencia potenciando la cultura de paz 

(Cabido-Mas; Moreno, 2018) y el acercamiento intercultural (Epelde 

Larra¶aga, 2011). El planteamiento se puede realizar desde la educa-

ci·n infantil para continuarlo en la educaci·n primaria (Moya Mart²nez 

et al., 2014). La canci·n ser§ un contexto de trabajo globalizador que 

permite integrar capacidades y contenidos musicales y extra musicales 

(Mu¶oz Mu¶oz, 2018) y facilita el acercamiento del alumnado a su pa-

trimonio cultural (Mu¶oz Mu¶oz y Gonz§lez Mart²n, 2020). 

2. OBJETIVOS 

Los principales objetivos de este trabajo son los siguientes: 

1.- Observar y constatar el conocimiento del alumnado uni-

versitario sobre la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS). 

2.- Utilizar las canciones basadas en cuentos como medio para 

el acercamiento de los Objetivos ODS al alumnado de Did§c-

tica de la M¼sica en Infantil y el alumnado de Educaci·n In-

fantil y Primaria. 

3.- Tomar conciencia y valorar la importancia que tienen los 

Objetivos ODS y su tratamiento en el §mbito educativo. 

3. METODOLOGĉA 

Las caracter²sticas de la investigaci·n, su tem§tica y los participantes 

han determinado la selecci·n de una metodolog²a cualitativa y si-

guiendo el modelo de investigaci·n acci·n y, dentro de este, por la 



 

modalidad de investigaci·n-acci·n cooperativa (Bartolom®, 1994). En 

su desarrollo se han contemplado las fases propuestas por Latorre 

(2004): planificaci·n, acci·n, observaci·n y reflexi·n. En cuanto a los 

instrumentos que se han utilizado para la recogida de datos se ha esti-

mado conveniente: an§lisis de documentos, entrevista semiestructu-

rada, observaci·n y diario de clase. Las informaciones obtenidas se han 

completado, con los oportunos permisos, con grabaciones en v²deo y de 

fotograf²as que puedan servir de evidencia del trabajo desarrollado. 

3.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

En este trabajo han participado 135 alumnas y alumnos de la asignatura 

troncal de Did§ctica de la M¼sica para la Educaci·n Infantil de 3Ü curso 

del Grado en educaci·n Infantil. Por otra parte, han intervenido tambi®n 

en el desarrollo del trabajo 1500 ni¶as y ni¶os de Educaci·n Infantil y 

Educaci·n Primaria, de 15 centros de ense¶anza que han asistido a los 

Conciertos Did§cticos, realizados en el Paraninfo de la Universidad de 

Almer²a y sus maestras y maestros. 

3.2. DIAGNčSTICO DE LA SITUACIčN 

La observaci·n sobre el conocimiento del alumnado universitario 

acerca de la Agenda 2030 y los ODS evidenciaron su falta de informa-

ci·n. Esto motiv· al Ćrea de Did§ctica de la Expresi·n Musical de la 

Universidad de Almer²a a crear un Grupo de Innovaci·n Docente enfo-

cado en integrar los ODS en las asignaturas de Educaci·n Musical, den-

tro del Plan de Innovaci·n Docente y Buenas Pr§cticas en la universi-

dad. El an§lisis se bas· en la revisi·n de documentos, especialmente las 

gu²as did§cticas de las materias del §rea, destacando la asignatura Di-

d§ctica de la M¼sica en Educaci·n Infantil, y en intercambios de ideas 

con el alumnado. Los resultados mostraron un conocimiento m²nimo de 

los ODS, limitado a referencias ocasionales en los medios y escasa in-

formaci·n recibida en las asignaturas. 

Con base en estos datos, se dise¶· un plan de intervenci·n para aumen-

tar el conocimiento del alumnado sobre los ODS, promoviendo su va-

loraci·n en el §mbito educativo, especialmente desde la Educaci·n Mu-

sical y utilizando, como recurso, las canciones basadas en cuentos. 



 

3.3. DESARROLLO DEL PLAN DE ACTUACIčN 

Las informaciones sobre distintos intercambios de ideas sobre el cono-

cimiento por parte del alumnado universitario acerca de la Agenda 2030 

y los Objetivos ODS pon²a de manifiesto su falta de informaci·n.  

3.3.1. Objetivos 

Los objetivos que se pretenden alcanzar son los siguientes: 

1.- Utilizar las canciones basadas en cuentos como medio para 

el acercamiento de los Objetivos ODS al alumnado de Did§c-

tica de la M¼sica en Infantil y al alumnado de Educaci·n In-

fantil y Primaria. 

2.- Dise¶ar y elaborar actividades con canciones basadas en 

cuentos, que permitan el conocimiento, el an§lisis y la toma de 

conciencia de la importancia de los Objetivos ODS, as² como 

los recursos necesarios para el desarrollo de esas actividades. 

3.- Participaci·n en la realizaci·n de Conciertos Did§cticos 

para ni¶as y ni¶os de Infantil y Primaria, teniendo como re-

pertorio las canciones basadas en cuentos relacionadas con los 

Objetivos ODS, trabajadas en clase, as² como las actividades 

elaboradas y desarrolladas sobre ellos. 

3.3.2. Instrumentos de recogida de informaci·n 

Se han utilizado los siguientes instrumentos para la recogida de la in-

formaci·n a lo largo del desarrollo de este Plan de Actuaci·n:  

 Diario de sesiones de clase cumplimentado por cada alumna o 

alumno. 

 Observaci·n con recogida de datos realizada por el profeso-

rado que asiste con sus grupos a las actividades.  

 Valoraci·n del alumnado a trav®s de un an§lisis de los con-

ciertos, as² como de las actividades y los recursos utilizados 

en los mismos. 



 

3.3.3. Organizaci·n, lugar de realizaci·n y temporalizaci·n 

El Plan de Actuaci·n se desarroll· durante el primer cuatrimestre del 

curso 2024-2025 en el aula de m¼sica de la Facultad de Educaci·n y el 

Paraninfo de la Universidad de Almer²a, utilizando recursos t®cnicos 

adecuados para actividades vocales, instrumentales y de movimiento. 

Las sesiones, de 45 minutos dos d²as a la semana, se ampliaron a 90 

minutos en las semanas previas a los conciertos. Los Conciertos para 

Centros Escolares, de 60 minutos cada uno, tuvieron lugar en noviem-

bre con la asistencia de 750 ni¶as y ni¶os en el Paraninfo. 

3.3.4. Actividades 

La selecci·n de los cuentos se ha realizado en coordinaci·n con el resto 

del profesorado del Ćrea. Adem§s, se ha tenido en cuenta que en sus 

tem§ticas se aborden temas relacionados con los Objetivos ODS. Sobre 

cada uno de estos cuentos se dispone de una canci·n, que trata su argu-

mento, sus personajes y acciones, compuesta por Juan Rafael Mu¶oz 

Mu¶oz. Los cuentos han determinado la organizaci·n y el desarrollo de 

las sesiones. El trabajo con cada uno de ellos ha contemplado: 

a.- La lectura, narraci·n o escenificaci·n del cuento. 

b.- Intercambio de ideas sobre su tem§tica, as² como la cone-

xi·n que ofrecen con los distintos Objetivos ODS. An§lisis de 

los principales aspectos, destacando aquellos relacionados con 

la Educaci·n en Valores y el desarrollo emocional. 

c.- Montaje de la canci·n, por imitaci·n y/o repetici·n. 

d.- Acompa¶amiento instrumental de la canci·n. 

e.- Acompa¶amiento gestual y con movimientos. 

f.- Escenificaci·n. 

g.- Elaboraci·n de disfraces, materiales de escenificaci·n. 

h.- Interpretaci·n de la canci·n con su acompa¶amiento ges-

tual, movimientos y el apoyo de otros elementos. 

i.- An§lisis y valoraci·n del proceso desarrollado y su proyec-

ci·n a las aulas de Infantil y Primaria.  



 

Los recursos utilizados para el montaje e interpretaci·n de las canciones 

de los cuentos incluyeron canciones, instrumentos, coreograf²as, recur-

sos esc®nicos, vestuario y escenograf²a. Cada cuento y sus canciones 

permitieron abordar valores y emociones vinculados a los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS), destacando el Objetivo nÜ 4 sobre educa-

ci·n inclusiva, considerado como eje transversal de todos los dem§s. 

Las sesiones combinaron el aprendizaje musical en clase con su aplica-

ci·n en entornos de Infantil y Primaria. Los cuentos seleccionados abor-

daron temas como la paz, la solidaridad, el cuidado del medioambiente, 

la coeducaci·n y la inclusi·n, guiando a los ni¶os hacia el conoci-

miento, respeto y valoraci·n de estos valores. 

 Fin de la pobreza. ñEl balc·n de la bruja sin nombreò (G·mez 

y Galb§n, 1999) 

 Fin del hambre. ñEl balc·n de la bruja sin nombreò (G·mez 

y Galb§n, 1999) 

 Vida sana y promoci·n del bienestar. ñEl sapito vegetarianoò 

(Romero Yebra, 1998) 

 Educaci·n inclusiva, equitativa y de calidad. ñPepita es es-

pecialò (Arroyo, 2018). ñPor cuatro esquinitas de nadaò 

(Ruillier, 2014) 

 Igualdad entre g®neros y empoderamiento de mujeres y ni¶as. 

ñEl ni¶o que no quer²a ser azul, la ni¶a que no quer²a ser 

rosaò (Fitti, 2019). ñLocasò (L·pez G·mez, 2020) 

 Garantizar la disponibilidad de agua y su saneamiento. ñMa-

nuela y el marò (Osorio y Monreal, 1994) 

 Acceso a una energ²a asequible, segura y sostenible. ñLa luz 

de Luc²aò (Del Mazo y Ćlvarez, 2015) 

 Promover el crecimiento econ·mico sostenido y el trabajo de-

cente para todos. ñEl hada del arco irisò (Romero Yebra, 1997) 

 Construir infraestructuras resilientes y fomentar la innova-

ci·n. ñLa princesa aburridaò (Romero Yebra, 2008) 

 Reducir la desigualdad en y entre los pa²ses. . ñEl sue¶o de 

Aminaò (Gasol, 2011)   

 Lograr ciudades y comunidades sostenibles. ñUna pareja di-

ferenteò (Kulot, 2017) 



 

 Garantizar modalidades de consumo y producci·n sostenibles.  

ñRana de tres ojosò (De Dios, 2017) 

 Adoptar medidas urgentes para combatir el cambio clim§tico 

y sus efectos. ñWangari y los §rboles de la pazò (Wintwer, 

2010) 

 Conservar oc®anos, mares y recursos marinos. ñàLos peces 

pueden volar?ò (L·pez Rosales, 2023). ñLa tortuga Floò 

(Conchillo, 2024) 

 Proteger, restablecer y promover el uso sostenible de los eco-

sistemas terrestres. ñWangari y los §rboles de la pazò 

(Wintwer, 2010) 

 Promover la paz, la justicia y las instituciones s·lidas.  ñEl-

merò (Mckee, 2003). ñLas estrellas rebotonasò (L·pez y Ca-

meros, 2012)   

 Fortalecer la Alianza Mundial para el Desarrollo Sostenible. 

ñLa ni¶a del hiloò (S§tiro, 2018). ñUn pu¶ado de besosò (Ro-

denas, 2004) 

En cuanto a las actividades que se aplican en la realizaci·n de los Con-

ciertos Did§cticos se han planificado organiz§ndolas en tres fases (Mu-

¶oz Mu¶oz y Gonz§lez Mart²n, 2020), ver tabla 1: 

TABLA 1. Fases de desarrollo 

Fase Preconcierto Fase Concierto Fase Postconcierto 

Montaje e interpretaci·n de las can-
ciones basadas en los cuentos selec-
cionados. 
Montaje e interpretaci·n del acompa-
¶amiento instrumental, gestual y con 
movimientos. 
Montaje de la escenificaci·n. 
Dise¶o y elaboraci·n de recursos 
para la escenificaci·n y vestuario. 
Pr§ctica de interpretaci·n en la esce-
nificaci·n. 

Organizaci·n para el desarro-
llo de los conciertos. 
Interpretaci·n y escenificaci·n 
de las canciones basadas en 
los cuentos con los recursos 
esc®nicos elaborados, interac-
tuando con las ni¶as y ni¶os 
asistentes. 
 
 

An§lisis del desarrollo del 
concierto, y la funcionali-
dad de todos los medios y 
recursos utilizados, as² 
como valoraci·n de la in-
tervenci·n personal, la in-
tervenci·n de las compa¶e-
ras y de los compa¶eros, 
del p¼blico asistente y del 
director. 
 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

4. RESULTADOS 

Se han utilizado diferentes instrumentos para recoger los resultados 

tanto del alumnado que ha participado en el proceso, como del profe-

sorado que ha intervenido en el mismo. 

El diario de clase ha servido como medio para reflejar las informaciones 

expresadas por el alumnado. Con tal fin, se han establecido una serie 

de apartados que permitieran organizar dichas informaciones:  

 An§lisis y valoraci·n de los conciertos y su desarrollo, seg¼n 

lo expresado en la ñFase Postconciertoò. 

 An§lisis y valoraci·n sobre la utilizaci·n de las canciones ba-

sadas en cuentos como medio para el tratamiento a los Obje-

tivos ODS. 

 Elaboraci·n de conclusiones estableciendo la aplicabilidad y 

funcionalidad que pueden tener las canciones sobre cuentos, 

sus actividades y los materiales creados, de cara a la actividad 

profesional que como maestras y maestros desarrollar§n. 

El an§lisis y valoraci·n personal de todo el proceso que se ha llevado a 

cabo se ha realizado en una sesi·n de intercambio de ideas con el alum-

nado participante. Por otra parte, las informaciones obtenidas del pro-

fesorado, que ha participado en el plan de intervenci·n, se han recogido 

a trav®s de una entrevista semiestructurada (Kvale, 2021) y en un in-

forme escrito ha incluido los siguientes apartados: 

 An§lisis y valoraci·n de los conciertos y su desarrollo, espe-

cialmente considerando la intervenci·n del alumnado partici-

pante, as² como de las ni¶as y ni¶os que han asistido. 

 An§lisis y valoraci·n sobre la utilizaci·n de las canciones ba-

sadas en cuentos como medio para el tratamiento de los Obje-

tivos ODS. 

 Elaboraci·n de conclusiones a partir de la percepci·n obtenida 

de las manifestaciones y comentarios del alumnado y de los 

asistentes a los Conciertos. 



 

An§lisis y valoraci·n personal de todo el proceso realizado. 

Teniendo en cuenta todas las informaciones aportadas, los principales 

resultados obtenidos son los siguientes: 

1. La utilizaci·n de las canciones basadas en cuentos ha servido 

como medio para observar, analizar y valorar las tem§ticas 

vinculadas a los Objetivos ODS.  

2. A lo largo del proceso, el alumnado ha disfrutado con la rea-

lizaci·n de las actividades tomando como eje las canciones 

basadas en cuentos. 

3. Se ha producido una valoraci·n positiva por parte del alum-

nado, sobre los cuentos y las canciones trabajadas con ellos, 

as² como con los recursos elaborados y utilizados en clase y 

los Conciertos Did§cticos. 

4. El alumnado considera que la gran participaci·n de las ni¶as 

y de los ni¶os en el desarrollo de los Conciertos Did§cticos 

es el resultado de la aceptaci·n de las canciones, los cuentos 

y los recursos y acciones desarrolladas durante los Conciertos 

Did§cticos. 

5. El alumnado participante ha mostrado su disposici·n a utili-

zar las canciones basadas en cuentos, relacion§ndolos con los 

Objetivos ODS, en su pr·ximo per²odo de pr§cticas y cuando 

se encuentren trabajando como docentes en centros escolares.  

6. El profesorado participante considera que han observado una 

mejor disposici·n, estimulaci·n y motivaci·n del alumnado 

a la hora de trabajar contenidos y procedimientos que permi-

tir§n un acercamiento y tratamiento de los Objetivos ODS. 

7. El profesorado participante tambi®n ha podido constatar 

como las actividades desarrolladas en clase y los recursos ela-

borados para las mismas han tenido una respuesta por parte 

de las ni¶as y de los ni¶os que han asistido a los Conciertos 

Did§cticos. Esta respuesta ha sido muy positivamente valo-

rada por sus profesoras y profesores. 

8. El profesorado participante destaca la idoneidad del uso de 

canciones basadas en cuentos como medio para el acerca-

miento y el tratamiento de los Objetivos ODS. 



 

Podemos completar estos resultados con las manifestaciones realizadas 

por el profesorado de los centros escolares asistentes que han hecho 

llegar por escrito. Su satisfacci·n por lo vivido en los Conciertos y su 

disposici·n a utilizar las canciones basadas en cuentos y sus actividades 

como medio para el acercamiento y el tratamiento de los Objetivos 

ODS en sus respectivos centros y en los diferentes niveles. 

5. DISCUSIčN 

Con la utilizaci·n de canciones basadas en cuentos podemos fomentar 

y potenciar el tratamiento de los Objetivos ODS y, al mismo tiempo, 

abordar la educaci·n en valores, el desarrollo emocional y las celebra-

ciones, conmemoraciones y festividades que se desarrollan habitual-

mente en los centros educativos (Mu¶oz Mu¶oz & Garrido Cano, 2022) 

y que se relacionan con dichos objetivos  

La selecci·n de cuentos y sus canciones determina el conjunto de las 

actividades, materiales y recursos que se pueden utilizar en el aula, 

tanto con el alumnado universitario, como con el alumnado de diferen-

tes niveles educativos. Desde la presentaci·n de los cuentos y las can-

ciones, hasta el desarrollo de las actividades planteadas y los procesos 

de elaboraciones de materiales , se est§ favoreciendo el uso de los cuen-

tos por parte del alumnado, con sus aplicaciones en la expresi·n oral y 

escrita (Quiles, 2008). Tambi®n se disfruta desde el principio, viven-

ciando cada cuento, sus canciones y de sus posibilidades (Mu¶oz Mu-

¶oz, 2017). Con ello, se crea una disposici·n positiva, una estimulaci·n 

y motivaci·n del alumnado, descubrimiento las posibilidades que ofre-

cen el cuento y la canci·n. (Mu¶oz Mu¶oz, 2021). 

La selecci·n de los cuentos y la disponibilidad de una canci·n con cada 

uno de ellos debe cuidarse de manera especial. En ese proceso es fun-

damental las tem§ticas que se puedan abordar, as² como los contextos 

en los que estas se desarrollan para que puedan conectar con los intere-

ses y los gustos del alumnado. Se debe potenciar la participaci·n del 

alumnado que vaya a trabajar esos cuentos y sus canciones. 

Se considera que esta propuesta de trabajo pude servir como referente 

para nuevas l²neas de investigaci·n relacionadas con el acercamiento y 



 

el tratamiento de los Objetivos ODS, y de otras tem§ticas de especial 

inter®s en el §mbito educativo. La canci·n puede servir como un con-

texto globalizador que nos acerque a cualquier §reas de conocimiento 

(Mu¶oz Mu¶oz, 2003). De esta forma, tendremos la posibilidad de ge-

nerar situaciones de aprendizaje que sean estimulantes y motivadoras 

para el alumnado, que le permita aprender disfrutando. 

6. CONCLUSIONES 

En cuanto a las conclusiones, el desarrollo de este trabajo y los resulta-

dos obtenidos nos llevan a considerar que: 

1. El conocimiento del alumnado sobre la Agenda 2030 y los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) es muy reducido 

y, en los mejores casos se centran en algunos de los temas 

relacionados que conectan con estos Objetivos: medio am-

biente, paz y hambre en el mundo.  

2. La utilizaci·n de  las canciones basadas en cuentos como me-

dio para el acercamiento de los Objetivos ODS al alumnado 

de Did§ctica de la M¼sica en Infantil, les ha ofrecido la posi-

bilidad observar las distintas tem§ticas que abordan estos ob-

jetivos, analizar las propuestas que se hacen en ellos, disfrutar 

con las canciones y los cuentos en los que se basan, tomar 

conciencia de estas cuestiones y aplicar sus conocimientos y 

recursos musicales adquiridos para realizar una proyecci·n 

de actividades y recursos para su tratamiento en Educaci·n 

Infantil y Primaria. 

3. A trav®s del trabajo con las canciones basadas en cuentos se 

facilita la toma de conciencia y la valoraci·n de la importan-

cia que tienen los Objetivos ODS y su tratamiento en el §m-

bito educativo, tanto en el alumnado de infantil y primaria, 

como en el alumnado universitario. Al mismo tiempo, se fo-

menta el d5esarrollo emocional y el tratamiento de los valo-

res, y la inclusi·n de todas las alumnas y los alumnos. 
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1. INTRODUCCIčN 

El presente art²culo explora el proceso de dise¶o del juego de rol CON-

sensus, concebido para fomentar la agencia de los participantes y refle-

xionar sobre las din§micas de consenso, y su aplicaci·n a contextos 

educativos. Este juego permite a grupos de entre tres a seis personas 

debatir sobre un tema espec²fico, utilizando una mec§nica que incentiva 

el di§logo y la toma de decisiones colectiva. Dise¶ado para ser accesi-

ble y adaptable, CONsensus facilita su implementaci·n en el aula, pro-

moviendo habilidades sociales, creativas y anal²ticas, mientras aborda 

problem§ticas de consenso en situaciones asim®tricas. 

Este art²culo est§ organizado en varias secciones. En primer lugar, se 

contextualizan los conceptos te·ricos que sustentan el juego, como la 

agencia y la dependencia asim®trica, destacando su relevancia en el 

dise¶o de CONsensus. Posteriormente, se describen los objetivos y la 

metodolog²a empleada, as² como las mec§nicas y fases principales del 

juego. Finalmente, se ofrecen recomendaciones para su uso en entor-

nos educativos y se plantean conclusiones sobre su potencial como 

herramienta pedag·gica.  



 

1.1. ORIGEN DE CONSENSUS Y FUNDAMENTACIčN TEčRICA 

CONsensus tiene su origen en el ciclo de conferencias "Agency, Analog 

Tabletop Role-Playing Games, and Asymmetrical Dependency", orga-

nizado en Bonn por los doctores Adrian Hermann (Bonn Universitªt), 

Evan Torner (University of Cincinnati) y Emily Friedman (Auburn Uni-

versity). Este encuentro reuni· a investigadores y dise¶adores de juegos 

de rol para explorar los conceptos de agencia y dependencia asim®trica 

en juegos de rol de mesa, lo que sirvi· como marco te·rico y aplicado 

que influy· significativamente en el desarrollo posterior del juego. 

En cuanto a la agencia, los participantes trabajaron con los textos de 

Nguyen Games and the Art of Agency (2019) y Games: Agency as Art 

(2020). Nguyen desarrolla su teor²a sobre el juego desde la definici·n 

de Bernard Suits: ñplaying a game is the voluntary attempt to overcome 

unnecessary obstaclesò (Nguyen, 2019, p. 427). Tras negarse de manera 

intencionada a dar una definici·n espec²fica de agencia argumentando 

que ñliterature is currently undergoing a number of upheavalsò (Nguyen, 

2020, p. 17), defiende que la agencia implica intenci·n, en la acci·n o 

por alguna raz·n, as² como que un elemento clave de los juegos es que 

trabajan en el medio de la agencia (Nguyen, 2020, p. 18). Explora 

tambi®n diferentes formas de ser agentes debido a que los juegos ñthat 

we have made constitute a vast library of agency, in which we have rec-

orded a wide variety of different forms of agencies and which we can 

use to explore different ways of being an agentò (Nguyen, 2020, p. 19). 

Otro texto clave de trabajo respecto a la agencia fue Die Zukunft 

(er)spielen Tabletop-Rollenspiele, Handlungsmacht und die Kunst des 

Spielens (Herrmann, 2023), en el que el autor y principal responsable 

de las conferencias aplica la teor²a de Nguyen a los juegos de rol en 

mesa, enlazando dicha teor²a a contribuciones de otros te·ricos de los 

juegos de rol como Jessica Hammer. 

Por otro lado, la dependencia asim®trica se abord· a trav®s de textos 

clave como The Analytical Concept of Asymmetrical Dependency 

(Winnebeck et al., 2023) y Strong asymmetrical dependencies are a 

human phenomenon (Connermann, 2020). Estos trabajos exploran las 

din§micas de dependencia desigual en diversos contextos humanos, 



 

destacando c·mo las relaciones de poder pueden estructurar decisiones 

y acciones. Aunque no se centran espec²ficamente en juegos de rol, sus 

conceptos son ¼tiles e inspiradores. 

En la estructura de poder de los juegos de rol cl§sicos existe la figura 

del director de juego, que ejerce un control significativo sobre la narra-

tiva, reglas, y decisiones, pudiendo llegar al punto de convertirse en una 

divinidad m§s o menos arbitraria en el juego desde la perspectiva de los 

otros participantes (Dashiell, 2022; White et al., 2022). Sin embargo, 

las vanguardias actuales del dise¶o de juegos, entre las que se encuen-

tran dise¶adores invitados al ciclo de conferencias, experimentan con 

distribuciones m§s equitativas de la agencia creativa, llegando a estruc-

turas en las que se prescinde del director de juego (Bisogno, 2022).  

Otro tipo de dependencia asim®trica es el que se da en las publicaciones 

formales y en las interacciones colectivas, mediante la subrepresenta-

ci·n de colectivos y culturas, o generando tambi®n din§micas de exclu-

si·n, por ejemplo por cuestiones relacionadas con el machismo o el ra-

cismo (White, 2020, p.60). En esta l²nea, apoy§ndose tambi®n en la po-

pularizaci·n de los tableros virtuales y flexibilidad en los sistemas, un 

nuevo colectivo de dise¶adores aporta contenido y mec§nicas que ex-

ploran enfoques poscoloniales, feministas y queer (Berge, 2021). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

A la hora de dise¶ar CONsensus, se plante· previamente el siguiente 

Objetivo General: 

 Crear un juego de rol de mesa, denominado CONsensus, que 

ofrezca una experiencia divertida, accesible y segura, promo-

viendo la agencia de los participantes y su aplicabilidad en el aula. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Del anterior Objetivo General se subsumieron los siguientes Objetivos 

Espec²ficos: 



 

 Generar una experiencia l¼dica divertida y cuya ejecuci·n im-

plique una corta duraci·n. 

 Dise¶ar una experiencia autojugable que no requiera preparaci·n 

previa. 

 Desarrollar un juego que sea accesible para los participantes 

en cuanto a costes y materiales necesarios. 

 Forzar los l²mites de agencia y simetr²a de poder que se hab²an 

encontrado en otros juegos de rol que rompen con la relaci·n 

cl§sica de dichos l²mites. 

 Adaptar una mec§nica que permita que los jugadores vivan 

una experiencia emocionalmente segura. 

 Elaborar una gu²a para la adaptaci·n y uso del juego en el aula, 

con reglas opcionales y consejos. 

3. METODOLOGĉA 

Para la elaboraci·n de CONsensus, se comenz· realizando un an§lisis de 

los contenidos tratados en el ciclo de conferencias previamente mencio-

nado y se particulariz· con las experiencias l¼dicas que se hab²an vivido 

en dicho ciclo. Siempre desde la perspectiva de la agencia y de la desigual-

dad asim®trica, se procedi· al siguiente an§lisis de posibles influencias: 

a. The Last Adventure (Baker y Baker, 2022). En este juego se 

invierte la estructura de poder con un solo participante asu-

miendo el rol del jugador y con el resto de los participantes 

asumiendo a la vez las funciones que se entienden de director 

de juego. Al aplicar el an§lisis de c·mo se hab²a conseguido 

ese cambio, se lleg· a la conclusi·n de que los dise¶adores 

constre¶²an el trasfondo del juego, asumiendo esa parte de 

agencia que puede tener el director de juego. 

b. Yazeba's Bed & Breakfast (Acosta et al., 2023). Este juego se 

considera del subtipo juego de legado, lo que permite que dis-

tintos jugadores contin¼en la misma macro historia con los 

mismos personajes, jugando en cada sesi·n una mini historia 



 

distinta, de forma que queda un registro algo abstracto de lo 

que ha ocurrido antes en el juego y en la hoja de personaje. 

Cada partida es un escenario que adem§s de las reglas comu-

nes contiene sus propias reglas. 

c. Navathem's End (Posadas y Punzalan, 2024). Este juego mez-

cla el sistema Powered by the Apocalypse junto a Forged in 

the Dark cambiando algunas dificultades de tiradas para ha-

cerlo m§s espectacular, reforzando una ambientaci·n en la que 

hay que enfrentarse contra monstruos gigantescos en un en-

torno con referencias culturales indonesias, algo poco explo-

tado en este tipo de juegos. 

d. Rock of Tahamaat, Space Tyrant (Baker, 2009). Mientras que 

un jugador dirige, otro lleva como personaje al tirano espacial 

Rock of Tahamaat y los otros se afanan en resistir su tiran²a. 

Con el problema de que el tirano no se preocupa por nombres, 

y cuando manda a sus lacayos a actuar lo hace siempre contra 

colectivos, con el riesgo adem§s de que sus ·rdenes, transmiti-

das recibidas por tel®patas, sean malinterpretadas. Este juego 

pone en jaque el concepto cl§sico que el rol debe ser no com-

petitivo, y claramente se marca en la ola de la que el propio 

Vincent Baker era uno de los miembros clave: la revoluci·n del 

desarrollo indie de juegos de rol en mesa mediante la web The 

Forge entre 2001 y 2012 (White,  2020). El propio autor en una 

conversaci·n personal con el investigador sobre las intenciones 

narrativas del juego, qu® quer²a expresar, lo que influy· en que 

CONsensus tambi®n tuviera un posicionamiento narrativo. 

e. Tales of the Fisherman's Wife (Ellingboe, 2008): Este juego sin 

director de juego fue creado por una de las proporcionalmente 

escasas contribuidoras de la p§gina de The Forge durante la 

parte final de la actividad de la misma (White, 2020). Automa-

tiza muchos procesos, limitando las opciones que pueden to-

mar los jugadores. £stos deben llegar a acuerdos de c·mo van 

interpretar las situaciones de antemano, comenzando con la de-

limitaci·n del grado de erotismo y terror que va a jugarse en la 

partida. Adem§s, se reparten los roles de pescador, esposa y 



 

obakes, t®rmino usado para simplificar las criaturas mitol·gi-

cas japonesas con las que interaccionar. Crear§n un cuento con 

la siguiente estructura prefijada por el juego: el pescador va 

unos d²as a pescar mientras interacciona o es tentado por un 

obake, a la vez que la esposa al quedarse en casa vive una ex-

periencia pareja; cualquiera de ellos puede llegar a ser suplan-

tado por su respectivo obake, y al volver a casa interaccionan 

generando un final de la historia. El di§logo inicial con el que 

llegar a acuerdos junto con el tipo de estructura autocontenido, 

fueron dos aportaciones que se adaptaron a CONsensus. 

f. A Thousand and One Nights (Baker, 2006): Metanarrativa en 

la cual los jugadores encarnan a unos personajes que viven en 

un palacio similar al del libro hom·nimo, donde se re¼nen a 

contar y escuchar cuentos en los que aparecen encarnados alter 

egos de sus personajes. Usa una mec§nica de dados como con-

tadores o tokens que se van acumulando y posteriormente se 

tiran, contabiliz§ndose los resultados pares. Este sistema de 

contadores o tokens se adapt· ignorando las tiradas. 

g. Mobile Frame Zero: Firebrands (Baker y Baker, 2017): Sin 

director de juego y con un sistema basado en Power by the 

Apocalypse pero sin tiradas, cada jugador representa a un l²der 

de un comando de mechas que pertenece a una de las tres fac-

ciones, sin poder haber m§s de dos jugadores con la misma 

facci·n. El juego se basa en que en cada turno el jugador es-

coge el tipo de escena que se va a jugar, y a partir de ah² se van 

escogiendo opciones, narrando entre todos las consecuencias 

de las mismas. El juego limita cu§l va a ser el tipo de escena 

que debe escoger el primer jugador, y que no se puede terminar 

el juego hasta que todos han tomado al menos una. Hay un tipo 

de escena que acaba la partida y tras eso se leen unos textos 

que conducen al cierre dram§tico de la historia seg¼n las deci-

siones tomadas. Este juego fue de gran influencia para CON-

sensus tanto por la estructura de diversas escenas como se ha 

planteado, como el limitar el tipo de escena inicial y que al fi-

nal haya una narraci·n en funci·n de las acciones tomadas. 



 

Terminado el an§lisis, se pas· a elaborar el juego, cuya explicaci·n apa-

rece en la parte de resultados de este art²culo. La versi·n inicial del 

mismo se subi· a una game jam creada por los participantes del ciclo 

de conferencias en la p§gina web itch.io, junto a otros juegos que ex-

ploraban tambi®n lo aprendido. 

Creada dicha versi·n, se pas· a hacer pruebas de juego con distintos 

perfiles de probadores. El dise¶ador del juego oscil· entre hacer una 

observaci·n pasiva, tan s·lo tomando notas de lo que ocurr²a durante la 

sesi·n, y participaci·n activa seg¼n las necesidades espec²ficas de cada 

prueba, pero siempre dejando que los participantes interpretaran por su 

cuenta las normas para no limitar su agencia. En las pruebas de juego 

realizadas en el aula, al ser tambi®n docente resum²a y explicaba reglas 

cuando fuera necesario para agilizar la sesi·n, pero nunca desde la pers-

pectiva del dise¶ador. 

Una vez realizadas las pruebas de juego, se proced²a a registrar las in-

dicaciones en un documento de memoria de cambios y versiones. Las 

aportaciones dadas por la retroalimentaci·n se analizaron para discernir 

qu® hacer con ellas, pudiendo darse cualquiera de los casos siguientes: 

aplicarlas directamente (como fue el caso de la petici·n de ayudas de 

juego imprimibles con un cuadro resumen de los movimientos, costes 

y n¼meros), modificar parcialmente (un ejemplo ser²a el cambio de cos-

tes del movimiento ñáHagamos equipo!ò), descartarse (como la pro-

puesta de reubicar la fase de ñSelecci·n de temaò antes de plantear las 

medidas de seguridad y consentimiento) o generar una regla opcional 

basada en la propuesta (como la reiterada propuesta de premiar a los 

jugadores por tener buenas ideas). 

4. RESULTADOS 

El principal resultado se trat· de la elaboraci·n de la versi·n 1.1. del 

juego CONsensus, a la cual puede accederse gratuitamente a trav®s de 

la p§gina web itch.io45. 

 
45 Puede encontrarse en el siguiente enlace: https://antonioroda.itch.io/consensus-a-gmless-ttrpg 



 

La regla principal en CONsensus es que, en el caso de encontrar dis-

tintas interpretaciones de una regla o un hueco en las reglas, los par-

ticipantes tendr§n que llegar a un acuerdo sobre qu® hacer. A lo largo 

de la sesi·n, los participantes ir§n hablando por turnos, por lo que el 

juego aconseja directamente prestar atenci·n a lo que cada uno dice 

para hilar las respuestas a lo ya mencionado, tomando notas para 

asegurar una escucha activa. 

De manera resumida, una partida de ®ste consiste en las siguientes fases: 

1. Ambientaci·n y seguridad: Considerada una fase cero debido 

a que los acuerdos previos a los que los participantes lleguen 

condicionar§n toda la experiencia. Se comienza usando una 

versi·n de la t®cnica conocida como ñl²neas y velosò que, in-

cluyendo una peque¶a mec§nica para preservar en lo posible 

el anonimato, pasa a definir como ñl²neasò a cosas con las que 

los participantes no quieren enzarzarse, y ñvelosò como con-

tenido sobre el que no insistir o no centrarse con detalle 

(Shaw y Briant-Monk, 2021, p.1). Adem§s, se llega al 

acuerdo de cu§l va a ser el tono del juego, que mide el nivel 

de seriedad de la experiencia, as² como de la ambientaci·n en 

la que va a jugarse la partida, ya sea el equivalente al mundo 

real, un mundo ficcional, en el pasado, presente o futuro. Por 

ejemplo, en la primera prueba de juego los participantes in-

cluyeron como l²nea la pederastia, como velo la religi·n, el 

tono ligeramente serio con varios alivios c·micos, y la am-

bientaci·n en el presente y en nuestro mundo. 

2. Selecci·n del asunto: El grupo elige una pregunta, tema o hi-

p·tesis para la discusi·n, que puede ser tan real como hablar 

de un problema de actualidad, o tan ficcional, como los l²mi-

tes ®ticos de la magia si se eligi· una ambientaci·n pertinente. 

De nuevo con el ejemplo de la primera prueba de juego, los 

participantes decidieron intentar responder a la siguiente pre-

gunta: àel uso de la Inteligencia Artificial har§ a las siguientes 

generaciones m§s listas o m§s tontas? 



 

3. Creaci·n de personajes: Cada participante genera y pone nom-

bre a un experto en un campo relacionado con el tema previa-

mente elegido. El t®rmino experto se trata desde una perspec-

tiva muy amplia y flexible, siempre adecuada al tono, ambien-

taci·n y al propio tema elegidos. Tras eso, cada jugador, dis-

tribuye diez contadores entre los dos valores que se van a uti-

lizar en el juego: Ego, que representa la voluntad para seguir 

discutiendo, y Cr®dito, que simboliza el valor de la palabra del 

personaje en el entorno escogido. En la primera prueba de 

juego, decidieron que ser²an unos tertulianos de un programa 

de televisi·n sin tener las c§maras por delante, en un momento 

de relax, y los personajes que crearon fueron una neuropsic·-

loga (Ego 4, Cr®dito 6), un programador inform§tico (Ego 5, 

Cr®dito 5), un experto en cuestiones paranormales y teor²as de 

la conspiraci·n (Ego 7, Cr®dito 3) y una influencer conocida 

por dar consejos de maternidad (Ego 6, Cr®dito 4). 

4. Presentaci·n inicial: Empezando por el participante cuyo per-

sonaje tiene la reserva m§s alta de cr®dito, cada jugador da 

una peque¶a charla como si fuera su personaje sobre el asunto 

escogido, su perspectiva inicial del mismo. Tras eso, gasta 

algo de Ego y Cr®dito y hace una tirada de dos dados de seis 

caras para ver lo efectivo que ha sido. El resultado se compara 

con una tabla que contempla tres opciones, y cuyo texto ha 

de leerse y aplicarse: ®xito total, ®xito parcial o fracaso. El 

sistema de tiradas con esos resultados se conoce como movi-

mientos, que fue dise¶ado por Vincent y Maguey Baker en su 

juego Apocalypse World (2013) y que se ha convertido en un 

motor conocido como Powered by de Apocalypse o PbtA. 

Tras esto, el siguiente participante pasa por el mismo proceso, 

con uno de los ejemplos de hueco voluntario en las reglas 

para que discutan los participantes dicho orden pues no apa-

rece indicado que sea en el sentido de las agujas del reloj, el 

opuesto, de mayor a menor Cr®dito ni nada. Al final de esta 

fase, se habr§ creado una reserva de contadores en el centro 

que para alcanzar el consenso debe eliminarse. 



 

5. Discusi·n y movimientos: En esta fase, los participantes pue-

den escoger entre una serie de movimientos que siguen la 

misma estructura que el de la presentaci·n inicial: descripci·n 

de qu® debe hacer el participante, gasto de contadores, tirada 

de dados y tabla para interpretar los resultados basada en ®xito 

total, ®xito parcial o ®xito cr²tico. Algunos movimientos bus-

can el entendimiento, como ñPodemos estar de acuerdo enò 

mientras que otros representan ataques a otros participantes, 

como ñPecados del pasadoò. Otros est§n condicionados por el 

tipo de reserva que se puede gastar, como ñConducta pasivo 

agresivaò que no gasta Cr®dito, y por tanto se puede usar si al 

participante no le quedan contadores en dicha reserva. Una di-

n§mica especial que sucede en esta fase es que se recibe un 

penalizador acumulativo de menos uno a las tiradas por cada 

vez que se haya utilizado antes, por cualquiera de los partici-

pantes, el mismo movimiento, de modo que si un jugador 

quiere usar ñDisfruta del silencioò y va a ser la cuarta vez que 

se use, la tirada ser§ de dos dados de seis caras menos tres. 

6. Final de la partida: Hay tres condiciones de finalizaci·n: lo-

grar el consenso, que s·lo un jugador tenga contadores en 

ambas reservas de Ego y Cr®dito o que todos los jugadores se 

hayan quedado sin al menos una de las reservas. Cuando el 

requisito de finalizaci·n se haya cumplido, los jugadores leen 

del manual el texto equivalente y lo adaptan a la situaci·n que 

han vivido. Los finales pueden resumirse a su vez en ñel con-

senso ha sido bueno para todos y reconozcamos el nombre de 

quien lo consigui·ò, ñs·lo una voz se sigue escuchando y se 

le reconoce, pero a costa de que el progreso va a ser muy 

lentoò y por ¼ltimo ñno hay entendimiento y la discusi·n pro-

voca que todo va a ir a peorò. 

5. DISCUSIčN 

A la hora de adaptar CONsensus al aula, pueden aplicarse varias opcio-

nes que se agrupan en dos propuestas iniciales. La primera es usarlo 



 

²ntegramente, sin alterar nada del juego, mientras que la segunda se 

trata de una serie de modificaciones espec²ficas que pueden elegir los 

docentes para adecuarlo a sus necesidades. 

5.1. USO DE CONSENSUS SIN MODIFICAR 

Esta primera opci·n consiste en dejar que los estudiantes jueguen de 

manera aut·noma. Al igual que ocurre con otros juegos de rol, puede 

usarse tanto ñcomo estrategia did§ctica (jugando) o analizar lo ocurrido 

con ellosò (Grande de Prado y Abella Garc²a, 2010, p. 72). 

Por tanto, el juego ayuda a desarrollar las habilidades sociales, lo que 

es un rasgo bastante reconocido en esta forma l¼dica (Hammer et al., 

2018, p. 294), incluyendo especialmente el desarrollo de la empat²a 

(Bowman, 2010, p.9), la improvisaci·n y la creatividad. Especialmente 

por su dise¶o de alta agencia, como actividad de clase empodera a los 

estudiantes al darles el poder de hacer (Youakim, 2019, p. 11). Gracias 

a su dise¶o autoexplicativo y sin directores de juego o §rbitros, facilita 

dividir el aula en grupos de 4 a 6 participantes, lo que coincide con la 

propuesta de Lasley (2022, p. 83-84), aunque puede llegar a hacerse 

con 3 sin muchas dificultades, lo que permite que se juegue a la vez en 

clases con muchos estudiantes. 

Para analizar la sesi·n de juego puede implantarse la t®cnica del post-

debrief o aftercare, cumpliendo un doble prop·sito. Hablar sobre la ex-

periencia de juego puede servir como transici·n entre el espacio de 

juego y el mundo real, de forma que se los participantes procesen la 

experiencia vivida durante la partida en un entorno que consideren se-

guro (Reynolds y Germain, 2019, p. 8), entorno que debe haberse tra-

bajado de antemano. El segundo prop·sito coincide con la propuesta de 

Grande de Prado y Abella Garc²a quienes, entre otras cuestiones, plan-

tean ñrealizar un comentario o debate sobre el tema central con ayuda 

de algunas cuestiones dadas por el profesorò (2010, p. 76), que en este 

caso puede centrarse en las decisiones tomadas por los participantes 

durante la experiencia de juego, la dificultad de alcanzar el consenso y 

c·mo eso representa las dificultades que se encuentran en la realidad. 



 

Durante las pruebas de juego o testeos, se foment· un debate anal²tico 

que permitiese valorar la experiencia l¼dica y plantear dudas y propues-

tas de mejora. En dichos debates surgi· de manera aut·noma y org§nica 

en casi todas las ocasiones la discusi·n entre los participantes de por 

qu® hab²an optado por un tipo de movimiento u otro, reflexionando por 

tanto sobre las actitudes y decisiones en la partida. 

Por ejemplo, algo que sol²a ocurrir era que los participantes tend²an a 

elegir movimientos de ataque por encima de los que fomentaban el con-

senso, lo que condujo al hablar de ello a la reflexi·n de que en algunos 

casos quer²an sentirse que ganaban el juego, cuando el propio juego en 

su redacci·n no da a entender que sea competitivo ni que haya condi-

ci·n de victoria, s·lo finales posibles. Esta reflexi·n condujo a su vez 

a otra por la que los propios participantes admit²an que ten²an la ten-

dencia a luchar por ñganarò una discusi·n por encima de la b¼squeda 

del entendimiento. 

Otro ejemplo significativo es el que ocurri· en una prueba de juego 

realizada en el aula de la asignatura Dise¶o de juegos y ludonarrativa 

del Centro Universitario EUSA, con estudiantes de cuarto de Comuni-

caci·n Audiovisual y de Doble Grado en Periodismo y Comunicaci·n 

Audiovisual. De todas las pruebas de juego, es la ¼nica en la que se ha 

alcanzado el final de consenso, y eso se debi· a que justo tras terminar 

la primera ronda de debate uno de los participantes detuvo la partida 

unos instantes para compartir una inquietud con sus compa¶eros: si se-

gu²an atac§ndose los unos a los otros, no paraban de subir los contado-

res que dificultaban el consenso. Tras eso, y de manera completamente 

espont§nea, se dio cuenta de que los movimientos que buscaban los 

puntos en com¼n facilitaban poder llegar al consenso mientras que los 

ataques lo entorpec²an, ya que en muchas ocasiones terminaban ha-

ciendo que hubiera m§s contadores en el papel central. Durante el de-

bate posterior conducido por el docente, se profundiz· en esta experien-

cia, de forma que los estudiantes se dieron cuenta de que el dise¶o del 

juego inclu²a adem§s un ataque que pod²a llegar a avanzar hacia el con-

senso (ñTemas formalesò) pues simula confrontar los argumentos. Los 

dem§s ataques se centran en aspectos que no profundizan en la 



 

b¼squeda de la verdad, sino que hablan sobre minar el valor de las opi-

niones de otros participantes desacreditando a la persona y no al argu-

mento (ñPecados del pasadoò), disminuir el valor de las aportaciones 

ajenas hablando de lo importante que es o ha sido uno (ñRecuerda mi 

nombreò) o atacar emocionalmente a otro participante mediante sar-

casmo o remedo, pero sin rebatir nada (ñConducta pasivo agresivaò). 

5.2. USO DE CONSENSUS CON MODIFICACIONES 

El propio manual de juego incluye una secci·n llamada ñapropiarse de 

CONsensusò, la cual contiene a su vez una secci·n de modificaciones 

de reglas gen®ricas, y otra con consejos, t®cnicas espec²ficas y m§s mo-

dificaciones de reglas para su adaptaci·n al aula. Varias de estas modi-

ficaciones gen®ricas de reglas surgieron de los debates tras las pruebas 

de juego, como se ha comentado en la metodolog²a, mientras que la 

parte de consejos para su aplicaci·n en el aula ha permanecido casi 

inalterada desde la primera versi·n del juego. 

En el caso de las medidas espec²ficas para la adaptaci·n al aula, la ma-

yor²a suelen implicar que el docente restrinja opciones a los participan-

tes, de forma que se ha de sacrificar un poco de agencia y por tanto se 

produce una ruptura de la simetr²a de poder. Esto quebranta parcial-

mente uno de los objetivos espec²ficos, forzar los l²mites de agencia y 

simetr²a de poder que se hab²an encontrado en otros juegos de rol que 

rompen con la relaci·n cl§sica de dichos l²mites. 

5.2.1. Dividir la partida en dos sesiones 

Esta primera t®cnica consiste en distribuir el contenido del que consta una 

partida en dos sesiones, lo que resulta particularmente ¼til en el caso de 

querer usar CONsensus para profundizar en una materia o actividad con-

creta. Grande de Prado y Abella Garc²a (2010, p.63) ya mencionan las 

primeras incursiones educativas espa¶olas de los juegos de rol en los §m-

bitos de la literatura y mencionan su obvio uso en la asignatura de historia. 

La propuesta desde CONsensus es que se use la primera sesi·n para las 

fases 0 y 1, es decir, marcar las l²neas y velos, definir el tono y la 



 

ambientaci·n y escoger el asunto. Se sugiere tambi®n que se incluya en 

esta parte que los participantes definan o escojan los personajes, espe-

cialmente si va a trabajarse con algunos que hayan existido o existan en 

la realidad o en alg¼n mundo ficcional ya creado sobre el que se trabaje 

en la asignatura. De este modo, si en una clase de literatura se va a 

querer trabajar sobre El Quijote o en una clase de historia sobre Marie 

Curie, ®ste puede ser el personaje a ser interpretado por un estudiante. 

Tras esto, se puede pedir a los estudiantes que investiguen, repasen o 

estudien todo lo relacionado con lo escogido antes de la segunda sesi·n. 

En el caso de que interpreten los mencionados personajes basados en 

casos reales o ficcionales, hay que tener en cuenta lo que Torrebejano 

Osorio indica bas§ndose en Mochocki: ñAntes de la partida, el jugador 

debe conocer las caracter²sticas b§sicas de su personaje, que han sido 

desarrolladas por ®l mismo o por los creadores de la experiencia, bien 

de forma consciente o de forma aleatoria.ò (2024, p. 173). £ste es un 

punto fuerte del uso de los juegos de rol en el aula en general, de forma 

que desde su dise¶o CONsensus facilita al docente incluir este tipo de 

actividades complementarias y desarrollo de competencias relaciona-

das tambi®n con el autodescubrimiento, bas§ndose en la premisa de que 

el aprendizaje activo conlleva un mayor nivel de implicaci·n por parte 

del estudiante (Bowman, 2010, p. 82). 

Ya en la segunda sesi·n se desarrollar²a el resto de la partida. Adem§s 

de las ventajas ya mencionadas, al reducir en dos o tres fases la expe-

riencia de esta sesi·n, permite hacerse ®sta en menos duraci·n, lo que 

facilita dejar tiempo para el post-debrief y debate posterior en el aula. 

5.2.2. Reajustar la dificultad de alcanzar el consenso. 

El juego est§ dise¶ado para que, a menos que los participantes lo plani-

fiquen muy bien, sea muy dif²cil alcanzar el consenso, lo que puede ser 

contraproducente en perfiles de menos edad especialmente si se quiere 

trabajar con un mensaje positivo. 

CONsensus nace como heredero de la corriente denominada Narrati-

vista de los dise¶adores de The Forge, lo que significa que, como expe-

riencia l¼dica, lleva asociada una premisa que convierte el juego en ña 



 

question for players that was being asked by the game designer via the 

game, rather than a statement the designer was makingò (White,  2020, 

p.130). El propio juego pretende por tanto ser una reflexi·n sobre la 

propia palabra consenso, con una pista en su t²tulo al usar las tres pri-

meras letras en may¼sculas para resaltar, lo que se puede traducir del 

ingl®s como timar. Por eso se usan t®rminos como Ego, y ®ste se ante-

pone en muchos movimientos a la b¼squeda de la verdad. 

Por tanto, si se quiere alejar la experiencia l¼dica de este mensaje, ha-

br²a que optar por alguna de las modificaciones siguientes: 

 Reducir el n¼mero de contadores que se necesitan para poder 

alcanzar el consenso. Para ello puede dividirse por la mitad o 

un tercio los que haya al final de la fase Presentaci·n inicial. 

 Bajar la dificultad de las tiradas. Reduciendo en 1 o en 2 los 

resultados de ®xito parcial y ®xito total bastar²a. 

 Incluir m§s movimientos que permitan avanzar hacia el con-

senso. Esto tendr²a un impacto doble, debido a que al haber 

m§s variedad se usa menos cada movimiento por lo que tam-

bi®n disminuye la dificultad de las tiradas por repetici·n de 

movimientos. 

5.2.3. Reglas opcionales aplicables al aula 

Aunque no se dise¶aron espec²ficamente para su uso docente, la secci·n 

ñApropiarse de CONsensusò contiene una secci·n completa de reglas 

opcionales para modificar la experiencia que tambi®n puede ser ¼til en 

entornos de aprendizaje. 

La primera de estas reglas se llama ñrecompensar a otro jugadorò, y 

permite gastar contadores propios para modificar la tiradas o resultados 

de las mismas de otros participantes. Seg¼n acuerde la mesa, puede 

usarse para recompensar buenos argumentos, interpretaciones diverti-

das o, simplemente, el empe¶o puesto. El docente puede usarla tal y 

como est§ o, en caso de supervisar activamente la partida, quedarse con 

una reserva de contadores para premiar a los participantes. Esta regla 

surgi· a partir de los debates de las pruebas de juego siendo el m§s 



 

controvertido, pues hay jugadores a los que les cuesta m§s la parte so-

cial y temen ser penalizados frente a los que tienen m§s desparpajo. 

Por ¼ltimo, est§ la regla ñrolea, discute y tiraò, en la cual cambia el 

orden en el que se realizan los movimientos en la pen¼ltima fase. En 

vez de escoger el movimiento, interpretarlo y luego hacer la apuesta y 

tirar los dados; esta regla se basa en que el participante interpreta pri-

mero a su personaje, los dem§s participantes escogen entonces el mo-

vimiento que encaja con la interpretaci·n y respeta las dem§s reglas, 

para luego devolver el control al participante inicial permiti®ndole es-

coger su apuesta de contadores y tirar los dados. Esta t®cnica ha de apli-

carse con cuidado, y conviene hacerla en grupos con experiencia en 

juegos similares o con la supervisi·n del docente. En este ¼ltimo caso, 

se producir²a un mayor distanciamiento en la simetr²a de poder que el 

juego base pretende buscar. 

6. CONCLUSIONES  

CONsensus es un juego de rol f§cilmente adaptable al aula en muy di-

versos entornos de aprendizaje y asignaturas. Adem§s de ayudar a desa-

rrollar habilidades sociales y creativas como otros juegos de rol, puede 

usarse para reflexionar sobre la falta de escucha activa y los problemas 

de la b¼squeda de consenso. Los docentes lo pueden adaptar con faci-

lidad a sus materias para fomentar la investigaci·n y afianzar conoci-

mientos, incluso en aulas con muchos estudiantes. 

El dise¶o del juego pone de manifiesto la importancia de la agencia 

compartida y la resoluci·n de conflictos mediante el di§logo, aspectos 

que resultan fundamentales no solo en el §mbito educativo, sino tam-

bi®n en la formaci·n de competencias para el trabajo en equipo y la 

negociaci·n. Esto convierte a CONsensus en una herramienta valiosa 

para desarrollar habilidades colaborativas, resolver problemas comple-

jos y estimular el pensamiento cr²tico en los estudiantes. 

Adem§s, la flexibilidad de las mec§nicas permite que el juego se adapte 

a diferentes niveles educativos y a m¼ltiples contextos culturales, lo que 

refuerza su potencial como recurso pedag·gico inclusivo. En particular, 

la mec§nica de l²neas y velos proporciona un entorno seguro para que 



 

los participantes puedan explorar tem§ticas dif²ciles o sensibles sin sen-

tirse expuestos, fomentando un aprendizaje emocionalmente seguro. 

Sin embargo, tambi®n es importante reconocer los retos asociados al uso 

de CONsensus. Por ejemplo, el dise¶o del juego implica un nivel alto de 

autonom²a por parte de los participantes, lo que puede ser desafiante en 

contextos donde los estudiantes no est§n acostumbrados a tomar deci-

siones independientes. Este aspecto destaca la necesidad de proporcio-

nar una orientaci·n inicial clara y, si es necesario, adaptar las reglas para 

equilibrar la agencia y las din§micas de poder dentro del aula. 

Futuros estudios podr²an investigar m§s a fondo su impacto en el desa-

rrollo de competencias colaborativas o c·mo su estructura puede adap-

tarse para mejorar la cohesi·n y la negociaci·n en equipos de trabajo. 

Tambi®n ser²a interesante explorar c·mo CONsensus podr²a utilizarse 

en entornos no educativos, como en procesos de mediaci·n o resoluci·n 

de conflictos en organizaciones y comunidades. 

En definitiva, CONsensus representa una contribuci·n significativa al 

campo de la innovaci·n docente, no solo por su capacidad para abordar 

din§micas sociales complejas, sino tambi®n por su enfoque en el apren-

dizaje activo y la reflexi·n cr²tica. Su implementaci·n en el aula tiene 

el potencial de transformar las experiencias de aprendizaje, promo-

viendo entornos m§s participativos, equitativos e inclusivos. 
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1. INTRODUCCIčN 

El presente cap²tulo aborda la experiencia de la red internivelar creada 

para la mejora del programa formativo del M§ster en Formaci·n del Pro-

fesorado de Educaci·n Secundaria de la Universidad Complutense de 

Madrid (UCM). Este proyecto, desarrollado en el marco de la Convoca-

toria de Proyectos de Innovaci·n de 2023/2024 de la Universidad Com-

plutense de Madrid, tiene como objetivo principal estrechar la relaci·n 

entre el §mbito acad®mico vista en la titulaci·n con la realidad educativa 

en centros de secundaria. Con m§s de 500 estudiantes, 300 docentes y 

16 especialidades, este M§ster habilitante enfrenta el desaf²o de vincular 

la teor²a educativa con su aplicaci·n pr§ctica, anticip§ndose a las pr§c-

ticas externas de los estudiantes que se realizan en el segundo cuatrimes-

tre. Hasta esa fecha, no tienen contacto con los centros educativos, por 

lo que es esencial establecer v²as de contacto m§s tempranas.  

La red, constituida por la coordinaci·n del M§ster, estudiantes, do-

centes universitarios y personal de centros educativos, ha sido una he-

rramienta para identificar necesidades, promover el di§logo interins-

titucional y fortalecer la formaci·n inicial de los futuros profesores. 

Este proyecto no solo refleja una apuesta por la innovaci·n educativa, 

sino tambi®n un modelo colaborativo que integra agentes clave en el 

desarrollo profesional docente. 



 

1.1. EL GERMEN DEL PROYECTO 

En el curso 2021/2022, la coordinaci·n del M§ster en Formaci·n del 

Profesorado detect· que los resultados de satisfacci·n de los diferentes 

agentes implicados en el programa ðalumnado, profesorado universi-

tario y docentes de los centros educativos colaboradoresð eran algo 

bajos. Este m§ster, que es una titulaci·n habilitante obligatoria para 

quienes deseen ejercer como docentes en Educaci·n Secundaria, Ba-

chillerato o Formaci·n Profesional, enfrenta grandes desaf²os en todas 

las universidades espa¶olas que lo ofrecen (Serrano & Pontes, 2015). 

As², en los procesos de seguimiento y acreditaci·n no se obtienen los 

resultados de satisfacci·n esperados en diferentes centros universitarios 

espa¶oles (Escudero, 2019). Esto es todav²a m§s significativo porque 

la titulaci·n constituye, adem§s, la primera experiencia a nivel nacional 

de formaci·n docente con car§cter de t²tulo oficial regulado, un marco 

que otorga prestigio y uniformidad a la titulaci·n, pero que tambi®n 

exige una revisi·n constante para asegurar su calidad y pertinencia 

(Puentes et al., 2015). 

Aunque los retos no eran desconocidos para la coordinaci·n, los datos 

evidenciaban una necesidad urgente de actuar. Las encuestas reflejaban 

un descontento significativo con ²tems clave como la adecuaci·n del 

plan de estudios o la conexi·n entre teor²a y pr§ctica obteniendo pun-

tuaciones bajas. Esta situaci·n hac²a patente que los esfuerzos realizados 

hasta ese momento no hab²an sido suficientes para garantizar una expe-

riencia formativa satisfactoria ni para responder adecuadamente a las 

necesidades del alumnado y del profesorado implicados. En este con-

texto, la coordinaci·n entendi· que no bastaba con identificar las caren-

cias; era imprescindible emprender acciones concretas que transforma-

ran tanto las percepciones como la realidad del m§ster, fortaleciendo su 

vinculaci·n con las demandas y realidades de la pr§ctica docente.  

En ese momento surg²an, adem§s, informes como el del Ministerio de 

Educaci·n y Formaci·n Profesional sobre la mejora de la profesi·n do-

cente donde destacaban la necesidad de aumentar el peso de las pr§cti-

cas reales en la formaci·n inicial (Zabalza, 2022). Para la formaci·n 

futura del profesorado de Secundaria se propon²a un modelo formativo 



 

algo diferente a la titulaci·n existente, donde se ampliaba el tiempo de 

pr§cticas puesto que el tiempo que se dedica a ellas en el modelo actual 

no les parec²a suficiente.  

A esto hay que sumar que estudios previos subrayaban que la percep-

ci·n de los estudiantes sobre su preparaci·n para el aula se basa m§s en 

experiencias personales como alumnos que en una comprensi·n cr²tica 

y fundamentada de la pr§ctica docente (Euridyce, 2021). Este punto de 

partida puede ser un obst§culo que superar en las materias del primer 

cuatrimestre, donde los estudiantes llegan con una visi·n muy parce-

lada de lo que es ser un docente de Secundaria, Bachillerato o FP. As², 

su identidad docente, que debe ser desarrollada, est§ condicionada por 

lo que han vivido (Garc²a- Rubio, 2022). Por ello, se hace necesario 

introducir desde principio de curso el contacto con centros y docentes, 

para que observen, de forma simult§nea, lo que es ser docente. Como 

afirma Esteve (2003): 

Los modelos sucesivos presentan el problema de crear una identidad 

profesional falsa en los futuros profesores de secundaria, que llegan a 

imaginarse a s² mismos, profesionalmente, trabajando como historiado-

res o como qu²micos, cuando en realidad van a trabajar profesionalmente 

como profesores de historia o como profesores de qu²mica. Por el con-

trario, los modelos simult§neos parecen producir una identidad profe-

sional m§s adecuada a la realidad, en la que el futuro profesor recibe una 

formaci·n espec²fica y pr§ctica en todos aquellos aspectos no acad®mi-

cos en los que se juega el ®xito o el fracaso en la ense¶anza (p. 212) 

Este contexto impuls· a un equipo multidisciplinar a buscar soluciones 

innovadoras. La propuesta de este proyecto se fundamenta en dos pila-

res: la creaci·n de una red colaborativa entre universidad y centros de 

secundaria y la incorporaci·n temprana de los estudiantes al entorno 

educativo real. As², se fomenta una reflexi·n constante sobre la pr§ctica 

docente que permita ajustar el plan de estudios a las necesidades del 

sector educativo. 

La iniciativa responde tambi®n al desaf²o de involucrar a todos los ac-

tores del m§ster: estudiantes, docentes universitarios, equipos directi-

vos y profesorado de secundaria. Se propuso un modelo de trabajo con-

junto que no solo fortalece las pr§cticas externas, sino que tambi®n 

aporta visibilidad a las buenas pr§cticas y genera espacios de di§logo 



 

sobre la identidad docente. En esencia, este proyecto busca reimaginar 

conjuntamente- y no solo desde la universidad- la formaci·n inicial do-

cente como un espacio din§mico y conectado con la realidad escolar. 

1.2 DEFINICIčN DEL PROYECTO DE INNOVACIčN  

El proyecto busca construir un espacio de trabajo conjunto que involu-

cre a estudiantes, docentes universitarios y profesorado de centros de 

educaci·n secundaria, facilitando el intercambio de experiencias y el 

an§lisis cr²tico de las pr§cticas educativas. La visi·n central es fortale-

cer la conexi·n entre universidad y escuela, creando una red de colabo-

raci·n que permita identificar las necesidades reales del sistema educa-

tivo y ajustar el programa formativo a estas demandas. 

Entre sus objetivos se encuentran:  

1. Establecer una red colaborativa: Crear una estructura de trabajo 

integrada por la coordinaci·n del M§ster, estudiantes, profeso-

rado universitario y equipos directivos y docentes de secunda-

ria. Esta red debe convertirse en un espacio din§mico para la 

reflexi·n y la mejora continua del plan de estudios. 

2. Vincular teor²a y pr§ctica: Promover visitas guiadas a centros 

educativos desde el inicio del curso, permitiendo a los estudian-

tes del M§ster observar, analizar y reflexionar sobre proyectos 

pedag·gicos y contextos reales de ense¶anza. Esta experiencia 

se complementar§ con seminarios y talleres que conecten los 

aprendizajes te·ricos con la realidad del aula. 

3. Incrementar la satisfacci·n de los agentes implicados: Mejorar 

la experiencia formativa de los estudiantes y fomentar la parti-

cipaci·n activa del profesorado universitario y de secundaria, 

fortaleciendo as² la identidad docente desde las primeras etapas 

del m§ster. 

Una v²a sencilla de colaboraci·n es la visita a los centros educativos 

durante una ma¶ana lectiva. Esto constituye el eje central del proyecto. 

Se trata de una actividad voluntaria para los estudiantes del M§ster, que, 

fuera de su horario lectivo, acuden a los centros. Aunque no es 



 

obligatoria, goza de gran popularidad puesto que se inscriben en ella un 

gran n¼mero de estudiantes.  

Para ello, el proyecto se organiza en varias fases, que son las siguientes: 

 Creaci·n del grupo de trabajo: Durante esta etapa inicial, se 

forma un equipo multidisciplinar compuesto por los principa-

les actores del m§ster y los centros educativos. Este grupo es-

tablece los objetivos espec²ficos, las necesidades formativas y 

el calendario de actividades. Este primer paso se realiz· du-

rante el curso 2021/2022, pero, a lo largo de estos a¶os, se han 

ido incorporando nuevos centros, docentes y, por supuesto, es-

tudiantes del M§ster.  

 Desarrollo de visitas y seminarios reflexivos: Durante el pri-

mer cuatrimestre, en los meses de octubre, noviembre y di-

ciembre, los estudiantes del m§ster participan en visitas a cen-

tros educativos, donde observan pr§cticas pedag·gicas inno-

vadoras y dialogan con los docentes y equipos directivos. Es-

tas visitas se complementan con seminarios de reflexi·n que 

permiten cuestionar y analizar las experiencias observadas. 

 Difusi·n y evaluaci·n: Al cierre del proyecto, se organiza una 

jornada de presentaci·n de resultados y se implementa un sis-

tema de evaluaci·n basado en encuestas y an§lisis cualitativo, 

con el fin de recoger aprendizajes e identificar §reas de mejora. 

A continuaci·n se detallan las fases centrales del proyecto, relacionadas 

con las visitas a los centros educativos y la reflexi·n sobre la pr§ctica 

que se hace posteriormente:  

El proyecto se distingue por su enfoque colaborativo y su capacidad 

para involucrar a todos los actores del proceso formativo. No solo se 

busca mejorar la experiencia de los estudiantes del M§ster, sino tambi®n 

enriquecer la pr§ctica educativa de los centros colaboradores y fomen-

tar una relaci·n m§s estrecha entre universidad y secundaria.FIGURA 1. 

Fases del proyecto de innovaci·n 



 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

3. METODOLOGĉA 

A continuaci·n, se detallan las diferentes acciones llevadas a cabo para 

el desarrollo del proyecto durante el curso 2023/2024. Las fases que se 

siguieron fueron las siguientes: 

Acci·n 1: Consolidaci·n de la red ya creada en el curso pasado y aper-

tura a nuevos miembros: durante el mes de septiembre de 2023 se con-

tact· a todos los miembros del proyecto durante el curso anterior para 

poder establecer un plan de trabajo conjunto. Adem§s, se escribi· a 

nuevos centros educativos de Secundaria que podr²a ser de inter®s para 

el proyecto. Esta fase concluy· con la continuaci·n de todos los centros 

y la uni·n de un nuevo centro.  

Acci·n 2: durante los meses de septiembre y octubre la coordinaci·n 

del M§ster trabaja conjuntamente con los centros educativos en la ela-

boraci·n de un calendario y programa de visitas. Se detallan las pr§cti-

cas y espacios que los estudiantes podr§n observar.  



 

Acci·n 3: Durante las visitas, los estudiantes del M§ster tienen la opor-

tunidad de participar en actividades guiadas por docentes de los centros, 

explorando proyectos pedag·gicos innovadores, metodolog²as de ense-

¶anza y el funcionamiento general de los institutos. 

Acci·n 4: Despu®s de la visita, a trav®s de din§micas grupales y talleres, 

se fomenta la discusi·n sobre las fortalezas y desaf²os identificados en 

los contextos educativos observados, as² como la aplicaci·n pr§ctica de 

los conocimientos te·ricos. Adem§s, profesionales externos o docentes 

de los centros educativos comparten sus perspectivas, enriqueciendo el 

debate y ofreciendo ejemplos concretos de buenas pr§cticas. 

Acci·n 5: tras las visitas y talleres, se realiza la evaluaci·n de proyecto. 

Para ello, se env²a un formulario a todos los estudiantes participantes 

para que eval¼en la utilidad y calidad de las visitas y, adem§s, se reco-

gen ideas de mejora para cursos siguientes. Adem§s, se analizan los 

resultados con el resto de la Coordinaci·n del M§ster y con los inte-

grantes del grupo.  

4. RESULTADOS 

En este apartado nos centraremos en un punto clave: las visitas a los 

centros educativos por parte del alumnado del M§ster en Formaci·n del 

Profesorado, puesto que consideramos que han sido el hito principal del 

proyecto que ha permitido obtener resultados relevantes. 

Durante el curso 2023/2024 se realizaron visitas a los siguientes cen-

tros: 

½ IES Clara Campoamor (M·stoles, Madrid). 

½ Colegio ñEstudio (Madrid) 

½ IES Galileo Galilei (Alcorc·n, Madrid) 

½ IES Los Castillos (Alcorc·n, Madrid)  

A continuaci·n, se detallan estas visitas y los puntos de inter®s de estas 

para el proyecto. 

  



 

4.1. VISITA AL IES CLARA CAMPOAMOR 

El IES Clara Campoamor es un instituto p¼blico de ense¶anza secun-

daria situado en el municipio de M·stoles. El centro cuenta con 52 au-

las. La diversidad cultural se manifiesta con alumnado procedente de 

m§s de veinte pa²ses distintos. Adem§s, el centro cuenta con numerosos 

proyectos de innovaci·n de inter®s.  

La visita se realiz· el 18 de octubre de 2023. Comenz· con una charla 

de la directora sobre el centro y su gesti·n. Otras de las actividades 

organizadas que pudieron presenciar los alumnos fueron: un recorrido 

por los espacios del centro, la observaci·n del recreo, observaci·n de 

reanudaci·n de la actividad lectiva y coloquio con los visitantes. Adi-

cionalmente se habl· sobre el funcionamiento de un centro educativo y 

de un departamento did§ctico, las funciones del profesor y tutor y Pro-

yectos del centro y relaci·n con el entorno, etc.  

Realizar esta visita al comienzo del M§ster es muy enriquecedor para el 

alumnado puesto que supone un primer acercamiento a lo que es la reali-

dad escolar y a la identidad docente. El recorrido que se hace por el cen-

tro y la charla con diferentes docentes y con el equipo directivo sirve 

para asentar y ejemplificar algunos conceptos vistos en las asignaturas. 

4.2. VISITA AL IES GALILEO GALILEI (ALCORCčN, MADRID) 

El IES El IES Galileo Galilei es un instituto p¼blico biling¿e y de in-

novaci·n tecnol·gica situado en el barrio de Las Retamas de Alcorc·n, 

en la Comunidad de Madrid. Este centro educativo se distingue por su 

compromiso con diversos proyectos que enriquecen la formaci·n de su 

alumnado. Entre sus proyectos destaca el equipo de mediaci·n y trata-

miento de conflictos, que promueve la convivencia pac²fica y la reso-

luci·n efectiva de conflictos dentro de la comunidad educativa o su pro-

yecto de innovaci·n tecnol·gica, que fomenta el uso de tecnolog²as 

emergentes en el proceso de ense¶anza-aprendizaje, preparando a los 

estudiantes para los desaf²os del mundo digital. 

El 25 de octubre de 2023 se realiz· la visita a ese centro. La bienvenida 

consisti· en una sesi·n en la que el director del centro explic· las acti-

vidades que se realizaban y cont· alguna de sus caracter²sticas y 



 

peculiaridades. La visita prosigui· por las instalaciones del centro, 

donde el director fue explicando algunas de las decisiones pedag·gicas 

que se hab²an tomado sobre el espacio. Tras esto, nuestro alumnado 

pudo asistir al final de la clase de ingl®s con un grupo de Bachillerato. 

La visita concluy· con un encuentro con diferentes docentes de cada 

una de las actividades, que contestaron a las preguntas de nuestro alum-

nado y les contaron su d²a a d²a en el centro. 

4.3. VISITA AL COLEGIO ñESTUDIOò 

El Colegio Estudio es una instituci·n educativa privada, laica y sin 

§nimo de lucro, fundada en 1940 en Madrid por Jimena Men®ndez-

Pidal, Carmen Garc²a del Diestro y Ćngeles Gasset. Su creaci·n tuvo 

como objetivo preservar y difundir la filosof²a de la Instituci·n Libre 

de Ense¶anza. Este centro es de inter®s para el proyecto porque el alum-

nado puede ver el funcionamiento de un centro privado, heredero de 

una tradici·n pedag·gica.  

El colegio ofrece formaci·n desde Educaci·n Infantil hasta Bachillerato 

y su enfoque pedag·gico se centra en el aprendizaje experiencial, donde 

los estudiantes son protagonistas activos de su proceso educativo. Se 

distingue por su compromiso con la innovaci·n pedag·gica y la forma-

ci·n continua de su profesorado, manteniendo viva la esencia de la Ins-

tituci·n Libre de Ense¶anza en el contexto educativo contempor§neo. 

La visita al centro se realiz· el 13 de noviembre. La sesi·n de bienve-

nida fue realizada por el director del centro y la Coordinadora de Bi-

bliotecas. En ella, explicaron el funcionamiento del centro. Tras esto, 

el alumnado pudo asistir a las clases de varios grupos y de diferentes 

asignaturas y niveles. La principal riqueza de esta visita fue poder entrar 

en las aulas para poder observar un m®todo docente diferente. Adem§s, 

el alumnado pudo asistir a clases que solo se ofrecen en este colegio 

como ñTaller de investigadoresò o ñTaller de estudioò.  

4.4. VISITA AL IES LOS CASTILLOS  

El IES Los Castillos es un centro p¼blico ubicado en Alcorc·n, Madrid, 

que ofrece una amplia oferta educativa que incluye Educaci·n 



 

Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato en diversas modalidades y 

Formaci·n Profesional en grados b§sico, medio y superior. Tambi®n 

imparte Bachillerato Internacional y es un centro biling¿e.  

Adem§s, el IES Los Castillos es reconocido como Escuela Sostenible 

de la Comunidad de Madrid y cuenta con un Proyecto de Mediaci·n 

entre Iguales, promoviendo la convivencia y el respeto en el entorno 

escolar.  

El 27 de noviembre se realiz· esta, que fue la ¼ltima visita. La visita a 

este instituto, al ofrecer Formaci·n Profesional, era de inter®s para 

nuestro alumnado, puesto que es una etapa poco abordada en algunas 

especialidades del M§ster.  

La visita comenz· con la bienvenida de la directora del centro. Present· 

alguna de las caracter²sticas del centro y los proyectos en los que parti-

cipan. Tras esto, el grupo de alumnos se dividi· por especialidades: un 

grupo realizar²a una visita por las diferentes instalaciones del centro y 

el otro, podr²a entrar a las clases de su especialidad. Durante la visita se 

pudo observar algunos programas como los Programas Profesionales 

de Modalidad Especial. Esta visita, adem§s, ha permitido el trabajo con-

junto con la Coordinaci·n de Pr§cticas del M§ster. Fruto de ello, el cen-

tro ha sido galardonado en el Acto de reconocimiento a entidades cola-

boradoras en pr§cticas externas con la UCM por la Facultad de Educa-

ci·n en agradecimiento a su colaboraci·n. 

5. DISCUSIčN 

Para la valoraci·n del proyecto y, sobre todo, de las visitas, se realiz· 

un cuestionario a los estudiantes del M§ster que, voluntariamente, par-

ticiparon en el proyecto. Se realiz· de forma online al concluir todas las 

visitas y las sesiones reflexivas. 

Las preguntas que se realizaron fueron las siguientes:  

½ àQu® valoraci·n general haces de la visita?  

½ àQu® fue aquello que m§s te gust·?  

½ àCrees que la visita ha sido ¼til para tu formaci·n como docente? 



 

½ àCrees qu® estas iniciativas contribuyen a mejorar el programa 

formativo del M§ster? 

½ àTienes ideas para mejorar el proyecto para pr·ximos cursos? 

Respondieron a este cuestionario 20 estudiantes, un 60% de los participan-

tes en este proyecto. Algunas de estas personas realizaron varias visitas.  

Respecto a la primera pregunta, que abordaba la valoraci·n general de 

la experiencia, el alumnado del M§ster en Formaci·n del Profesorado 

manifest· un alto grado de satisfacci·n con las visitas realizadas. Estas 

fueron consideradas como una herramienta fundamental para enrique-

cer el programa formativo de la titulaci·n, proporcionando un valioso 

puente entre la teor²a vista en las aulas universitarias y las pr§cticas 

reales en los centros educativos. En este sentido, los estudiantes otor-

garon a las visitas una puntuaci·n media de 4,8 sobre 5, lo que refleja 

no solo su percepci·n positiva, sino tambi®n el reconocimiento del im-

pacto directo de estas actividades en su formaci·n profesional. Adem§s, 

muchos de ellos destacaron que estas experiencias les permiten obser-

var y reflexionar sobre diferentes contextos y metodolog²as educativas, 

aportando una perspectiva pr§ctica que consideran esencial para su fu-

turo desempe¶o como docentes. 

En la segunda pregunta, que invitaba al alumnado a se¶alar aquello que 

m§s les hab²a gustado de las visitas, las respuestas reflejaron una gran 

diversidad de experiencias enriquecedoras. Entre los comentarios des-

tacados se encuentran: 

 ñUna de las cosas que m§s me gustaron fue reunirnos primero 

en una sala con todos los participantes, lo que nos permiti· 

charlar tranquilamente sobre las instalaciones del centro, su 

funcionamiento y abordar las posibles preguntas o dudas que 

ten²amos sobre el periodo de pr§cticas o cualquier tema rela-

cionado con el §mbito educativoò. 

 ñEl poder entrar en una clase y hablar directamente con profe-

sores que compartieron sus experiencias, ofreciendo consejos 

pr§cticos y valiosos para nuestro futuro como docentesò. 



 

 ñLa oportunidad de observar de cerca la realidad cotidiana de 

las aulas, interactuar tanto con el profesorado como con el 

alumnado, asistir a clases de diferentes niveles y especialida-

des m§s all§ de mi §rea de formaci·n, y recorrer libremente 

las instalaciones del centroò. 

 ñLa predisposici·n y profesionalidad del director del centro 

fue realmente encomiable, hasta el punto de que no pod²a dejar 

de pensar: 'Yo quiero trabajar aqu²'ò. 

Estos testimonios ponen de manifiesto la riqueza de las visitas, que no 

solo permite a los estudiantes conocer de primera mano el funciona-

miento interno de los centros educativos, sino tambi®n establecer cone-

xiones profesionales con docentes en activo, que les inspiran y motivan 

en su proceso de aprendizaje. La posibilidad de dialogar abiertamente 

con otros docentes- algunos con m§s experiencia y otros, que son casi 

reci®n llegados- y observar de cerca las din§micas del aula result· ser 

un elemento clave para muchos, pues les ofreci· una perspectiva rea-

lista y pr§ctica del entorno laboral al que aspiran integrarse. 

En cuanto a la utilidad de la visita para la pr§ctica docente, el alumnado 

encuestado lo valora con una media de 4,6 sobre 5. La experiencia tam-

bi®n fue valorada como un espacio para generar preguntas y reflexiones 

cr²ticas sobre el rol docente y las demandas actuales de los centros edu-

cativos. En este sentido, muchos alumnos consideraron que la visita les 

ayud· a clarificar dudas y ganar confianza en sus capacidades para 

afrontar los retos que encontrar§n en su desarrollo profesional. Este alto 

nivel de utilidad percibida subraya la importancia de actividades como 

estas en la formaci·n inicial docente. 

Uno de los principales objetivos era la mejora del programa formativo 

del M§ster y, por ello, ante la pregunta sobre si estas pr§cticas ayudan 

a mejorar el programa formativo, los estudiantes tuvieron respuestas 

muy positivas. Lo valoraron con una media de 4,8 sobre 5 puntos.  

Los participantes destacaron que las visitas les permitieron comprender 

mejor c·mo aplicar los conocimientos adquiridos durante el m§ster en 

contextos reales, identificar las habilidades pr§cticas necesarias en el 



 

aula y reflexionar sobre c·mo los contenidos te·ricos podr²an ajustarse 

m§s estrechamente a las exigencias del trabajo docente cotidiano. 

FIGURA 2. Valoraci·n de la pregunta sobre mejoras del programa formativo del M§ster  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Por lo tanto, el proyecto puede ayudar a mejorar el programa formativo 

de la titulaci·n y a mejorar la satisfacci·n de los estudiantes. A¼n es 

pronto para poder sacar conclusiones en este sentido, pero se espera 

poder mejorar los resultados de satisfacci·n a partir de estas acciones.  

Por ¼ltimo, se planteaba una pregunta sobre aspectos de mejora y suge-

rencias para la mejora de las visitas. Los estudiantes aportaron ideas que 

reflejan su inter®s en sacar el m§ximo provecho de estas experiencias 

formativas. Una de las sugerencias m§s recurrentes fue aumentar la can-

tidad de visitas programadas: ñSe podr²a intentar conseguir el m§ximo 

de visitas posibles. Intentar que sea posible ver trabajar a otros docentes 

y estar en contacto con ellos y con la realidad de las aulas es de lo m§s 

interesante. Adem§s, es lo m§s cercano a algo pr§ctico de este primer 

cuatrimestre, anterior al pr§cticum, as² que se agradece much²simoò. 

Otra propuesta que surgi· con frecuencia fue extender esta actividad 

m§s all§ del primer cuatrimestre: ñSer²a una maravilla si se pudiera ha-

cer tambi®n en el segundo cuatrimestreò. Este comentario resalta la per-

cepci·n de los estudiantes sobre el valor a¶adido que las visitas aportan 

en su proceso de aprendizaje, no solo como una introducci·n al mundo 



 

docente antes del pr§cticum, sino tambi®n como una herramienta que 

podr²a complementarlo y enriquecerlo a lo largo del a¶o acad®mico. 

Estas sugerencias destacan el deseo del alumnado de fortalecer a¼n m§s 

los v²nculos con los centros educativos. Adem§s, subrayan la importan-

cia de fomentar espacios de interacci·n directa con docentes en activo 

y entornos educativos reales, ya que consideran estas experiencias esen-

ciales para construir una visi·n m§s clara y completa de su futura labor.  

6. CONCLUSIONES 

Este proyecto de innovaci·n educativa puede ser un paso hacia la me-

jora de la formaci·n inicial del profesorado de Educaci·n Secundaria. 

Esta titulaci·n, que se enfrenta a grandes desaf²os hist·ricos y actuales 

debe poner en funcionamiento innovaciones que les permitan dar una 

formaci·n m§s completa y que motive al alumnado. Debemos tener en 

cuenta que es habitual que el alumnado del M§ster del profesorado se 

encuentre bastante desmotivado en su formaci·n por m¼ltiples causas 

(Menjibar et al., 2018). La creaci·n de una red de trabajo integrada por 

la universidad y los centros puede permitir construir puentes s·lidos 

entre la teor²a y la pr§ctica, favoreciendo un enfoque m§s integral y 

contextualizado en la formaci·n docente y, de esta forma, mejorando la 

motivaci·n de los estudiantes.  

Por este motivo, uno de los principales logros del proyecto ha sido ofre-

cer a los estudiantes del m§ster una experiencia directa y enriquecedora 

en los centros educativos, incluso antes de iniciar el per²odo de pr§cti-

cas, que, en el caso de nuestra titulaci·n, comenzaba en febrero. Las 

visitas programadas y las din§micas de reflexi·n posteriores han sido 

altamente valoradas, como reflejan las encuestas de satisfacci·n, donde 

la utilidad de estas actividades recibi· calificaciones muy positivas. Los 

estudiantes destacaron la oportunidad de observar a docentes en acci·n, 

interactuar con profesionales del §mbito educativo y comprender de pri-

mera mano las din§micas de aula y las estructuras organizativas de los 

centros. Estos aspectos, en su conjunto, han potenciado no solo su 

aprendizaje pr§ctico, sino tambi®n su capacidad cr²tica y reflexiva. 



 

Adem§s, las interacciones entre los distintos actores implicados ðes-

tudiantes, profesorado universitario y profesorado de los centros de se-

cundariað han facilitado un di§logo constructivo sobre las necesidades 

reales del §mbito educativo. Este intercambio no solo ha enriquecido la 

experiencia formativa del alumnado, sino que tambi®n ha aportado da-

tos valiosos para el redise¶o y mejora del programa formativo del m§s-

ter, aline§ndolo m§s estrechamente con las demandas de la realidad 

educativa actual. 

El proyecto tambi®n ha puesto en evidencia §reas susceptibles de me-

jora y expansi·n. Entre las propuestas del alumnado, destaca la necesi-

dad de aumentar el n¼mero de visitas, ampliar estas actividades al se-

gundo cuatrimestre y diversificar las especialidades y niveles observa-

dos. Estas sugerencias reflejan el inter®s por profundizar a¼n m§s en la 

conexi·n con la pr§ctica docente, reafirmando la importancia de activi-

dades como estas en la formaci·n inicial de futuros profesores. 

En s²ntesis, esta iniciativa no solo ha contribuido a enriquecer la expe-

riencia formativa de los estudiantes, sino que ha sentado las bases para 

un modelo sencillo y replicable en otros contextos educativos. Los re-

sultados alcanzados fomentan seguir explorando y ampliando este ca-

mino, con el objetivo de consolidar un modelo formativo que prepare a 

los futuros docentes para enfrentar con ®xito los retos de la sociedad 

contempor§nea. 
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1. INTRODUCCIčN 

La investigaci·n se centra en evaluar la efectividad de diversas teor²as 

de la comunicaci·n en entornos educativos s²ncronos online. El estudio 

se llev· a cabo con 12 estudiantes de la Maestr²a en Educaci·n, Tecno-

log²a e Innovaci·n de la Universidad Internacional SEK, durante 16 se-

manas, en el per²odo acad®mico 2024-3. El m®todo empleado fue la 

investigaci·n-acci·n, permitiendo a la docente reflexionar e intervenir 

en su pr§ctica para ajustar las estrategias pedag·gicas en tiempo real. 

Se utilizaron las teor²as del Intercambio Social, Penetraci·n Social, Re-

ducci·n de la Incertidumbre, Violaci·n de las Expectativas e Interac-

ci·n Simb·lica para comprender c·mo estas influyen en la comunica-

ci·n entre docentes y estudiantes. 

Los datos se recolectaron mediante observaci·n participante, grabacio-

nes de sesiones en Zoom y un diario reflexivo, lo que permiti· un an§-

lisis cualitativo detallado de las interacciones. Los resultados iniciales 

mostraron que una estrategia de comunicaci·n estructurada foment· 

una alta participaci·n al inicio (100% en la primera clase), aunque la 

asistencia promedio final disminuy· a un 52%. La activaci·n de c§ma-

ras oscil· entre el 33% y el 75%, con un promedio del 45%, lo que 

refleja desaf²os en la participaci·n continua. 

La pregunta de investigaci·n es: àC·mo influyen las teor²as de la comu-

nicaci·n en la efectividad de las interacciones s²ncronas online entre 



 

docentes y estudiantes en la educaci·n superior? Los objetivos espec²fi-

cos son: (1) analizar la influencia de estas teor²as en las din§micas co-

municativas, (2) identificar patrones de comportamiento que evidencien 

su implementaci·n, y (3) reflexionar sobre las estrategias pedag·gicas 

empleadas, ajust§ndolas para mejorar la efectividad comunicativa. 

1.1 TEORĉA DE LA INTERACCIčN SIMBčLICA 

La Teor²a de la Interacci·n Simb·lica, formulada inicialmente por 

George Herbert Mead y desarrollada por Herbert Blumer, sostiene que 

la mente y el "yo" se forman a trav®s de la interacci·n social y el uso 

de s²mbolos compartidos como el lenguaje (Habermas, 2003). Blumer 

estableci· tres premisas clave: (1) las acciones humanas se basan en los 

significados que las cosas tienen para ellos, (2) estos significados pro-

vienen de la interacci·n social, y (3) se modifican a trav®s de procesos 

interpretativos individuales (Caraba¶a & Lamo, 1978) 

Los seres humanos viven en un mundo lleno de s²mbolos (objetos, pa-

labras, gestos) que permiten la comunicaci·n al interpretar las acciones 

de los dem§s y responder de forma significativa (Gilbert, 1997). Seg¼n 

Mead, el "yo" es un producto social compuesto por el "mi" (internali-

zaci·n de expectativas sociales) y el "yo" (respuesta individual a esas 

expectativas), y se desarrolla a trav®s de la interacci·n con otros 

(Gimeno Sacrist§n, 1976). 

El proceso de interacci·n simb·lica se divide en tres fases: interpreta-

ci·n (observar e interpretar s²mbolos), comunicaci·n (comprensi·n del 

contexto y respuesta) y ajuste (adaptaci·n de comportamientos para lo-

grar interacciones coherentes) (Ortiz, 2023). El lenguaje es clave para 

compartir significados complejos y reflexionar sobre acciones propias 

y ajenas (D²az, 2010). 

1.2 TEORĉA DE LA VIOLACIčN DE LAS EXPECTATIVAS 

Judee K. Burgoon, nacida en 1948, es una destacada te·rica en comu-

nicaci·n, conocida por su trabajo en comunicaci·n no verbal y expec-

tativas en interacciones. Su carrera acad®mica, especialmente en la Uni-

versidad de Arizona, ha explorado c·mo las normas sociales y 



 

expectativas influyen en la comunicaci·n, con ®nfasis en se¶ales no 

verbales (Femicom, 2024). 

Una de sus principales contribuciones es la Teor²a de la Violaci·n de las 

Expectativas (EVT), formulada en los a¶os 70. Burgoon propuso que 

cuando las expectativas sobre el comportamiento son violadas, la per-

cepci·n y evaluaci·n de la interacci·n se ven afectadas, influyendo en 

la relaci·n entre las personas (Santos Mendoza, 2019). La teor²a postula 

que las expectativas derivan de normas sociales, experiencias pasadas y 

el contexto. Cuando un comportamiento se ajusta a estas expectativas, 

la interacci·n es predecible; cuando no, se produce una violaci·n que 

obliga a una reevaluaci·n de la situaci·n (L·pez Lara, et al., 2015). 

Burgoon introduce el concepto de "valor de la violaci·n", que eval¼a si 

la desviaci·n es percibida como positiva o negativa, y c·mo esta per-

cepci·n afecta la interacci·n. Las violaciones positivas pueden acercar 

a las personas, mientras que las negativas pueden causar distancia-

miento (Burgoon & Jerold L., 1988).Las respuestas ante violaciones 

incluyen reciprocidad o compensaci·n, influyendo en din§micas tanto 

en conversaciones informales como en negociaciones (Burgoon, 1978). 

La EVT destaca que las expectativas se desarrollan socialmente y no 

son universales (Guzm§n, 2014). Esta teor²a ha sido influyente en en-

tender c·mo se¶ales no verbales, como el contacto visual y la proximi-

dad, afectan las interacciones, considerando factores contextuales y re-

lacionales (Burgoon, Birk, & Pfau, 1990). 

1.3 TEORĉA DE LA REDUCCIčN DE LA INCERTIDUMBRE  

La Teor²a de la Reducci·n de la Incertidumbre (URT) fue propuesta por 

Charles Berger y Richard Calabrese en 1975, enfoc§ndose en c·mo las 

personas manejan la incertidumbre en las primeras interacciones con 

desconocidos. La premisa principal es que la incertidumbre genera an-

siedad, motivando a las personas a buscar informaci·n para reducirla, 

lo que resulta clave en el desarrollo de relaciones (Berger & Calabrese, 

1975). La URT fue innovadora al centrar la atenci·n en la interacci·n 

interpersonal b§sica, especialmente en la fase inicial de las relaciones. 



 

Berger y Calabrese propusieron que la incertidumbre se presenta en dos 

formas: cognitiva (sobre pensamientos) y conductual (sobre comporta-

mientos). Reducir esta incertidumbre se convierte en una meta primaria 

durante los primeros encuentros (Gomez Leon, 2017), para lo cual las 

personas emplean diversas estrategias: pasivas (observaci·n discreta), 

activas (recopilaci·n de informaci·n a trav®s de terceros) e interactivas 

(preguntar directamente a la persona) (Del Campo Arroyo, 2020). 

La URT se basa en siete axiomas que describen c·mo la comunicaci·n, 

la reciprocidad, la semejanza y otros factores interact¼an para reducir 

la incertidumbre. Por ejemplo, un axioma establece que el aumento en 

la comunicaci·n verbal reduce la incertidumbre, y otro sugiere que la 

disminuci·n de la incertidumbre aumenta la atracci·n entre individuos 

(Ulloa-Brenes, 2022). Estos axiomas se combinan para formular teore-

mas que permiten predecir comportamientos en las interacciones. 

La teor²a ha sido aplicada a contextos diversos, como relaciones labo-

rales e interculturales, e incluso al uso de tecnolog²as de comunicaci·n, 

como redes sociales. Adem§s, la URT se ha adaptado para considerar 

diferencias culturales, ya que, en culturas con alta aversi·n a la incerti-

dumbre, las estrategias de reducci·n tienden a ser m§s estructuradas 

(Noboa Auz, Guerrero Valarezo, & Estrella Tutiv®n, 2020). 

A lo largo del tiempo, la URT ha sido objeto de cr²ticas, pues algunos 

argumentan que simplifica el proceso de interacci·n y no considera emo-

ciones o contextos previos. No obstante, esto ha llevado a revisiones y 

expansiones, como la teor²a de la gesti·n de la incertidumbre, que a¶ade 

una dimensi·n emocional al proceso de reducci·n de la incertidumbre. 

La URT sigue siendo valiosa para entender c·mo las personas buscan 

reducir la incertidumbre para facilitar la toma de decisiones en interac-

ciones interpersonales (Carrasco Campos & Saperas Lapiedra, 2013).  

1.4 TEORĉA DE LA PENETRACIčN SOCIAL  

La Teor²a de la Penetraci·n Social, desarrollada por Irwin Altman y 

Dalmas Taylor en 1973, describe c·mo las relaciones interpersonales 

se profundizan a trav®s de la autorrevelaci·n gradual. Los autores com-

paran este proceso con la met§fora de una cebolla, donde cada capa 

representa un nivel de informaci·n, desde lo superficial hasta lo m§s 



 

²ntimo (Khanna, 2015). En sus primeras etapas, las interacciones suelen 

ser superficiales, pero a medida que la confianza aumenta, las personas 

comparten detalles m§s personales, fortaleciendo as² la relaci·n (Garc²a 

Sevillano & V§zquez Cano, 2013). 

La teor²a identifica cuatro etapas en este proceso: (1) Orientaci·n, 

donde las interacciones son superficiales; (2) Intercambio Exploratorio 

Afectivo, en el que se exploran intereses comunes; (3) Intercambio 

Afectivo Completo, caracterizado por una comunicaci·n abierta y ho-

nesta; y (4) Intercambio Estable, donde la intimidad es m§xima y se 

basa en la confianza mutua (Gudykunst, Tsukasa, & Chua, 1987). 

Altman y Taylor se¶alan que la autorrevelaci·n es rec²proca; cuando 

una persona se abre, la otra suele responder de manera similar. Adem§s, 

incluyen elementos de la Teor²a del Intercambio Social, sugiriendo que 

las personas eval¼an las relaciones en t®rminos de costos y beneficios, 

considerando si los beneficios emocionales superan los posibles ries-

gos, como la vulnerabilidad o el rechazo. Tambi®n reconocen que la 

penetraci·n social no siempre es lineal; conflictos o malentendidos pue-

den hacer retroceder el nivel de apertura (Harwood, 2017). 

La teor²a destaca la importancia de la privacidad, ya que las personas 

regulan cu§nta informaci·n comparten para mantener el equilibrio en 

la relaci·n. Adem§s, factores como el contexto social y cultural influ-

yen en el ritmo y la profundidad del proceso de apertura, determinando 

qu® es apropiado revelar y en qu® situaciones. Estos conceptos han sido 

aplicados en diversos estudios sobre relaciones interpersonales, inclu-

yendo amistades, relaciones rom§nticas y profesionales (Noboa Auz, 

Guerrero Valarezo, & Estrella Tutiv®n, 2020). 

1.5 TEORĉA DEL INTERCAMBIO SOCIAL 

La Teor²a del Intercambio Social (TIS), desarrollada por autores como 

George Homans, John Thibaut, Harold Kelley, Peter Blau y Richard 

Emerson a lo largo del siglo XX, se centra en c·mo las interacciones 

humanas pueden entenderse como intercambios en los que se busca ma-

ximizar beneficios y minimizar costos. Homans, considerado uno de los 

fundadores de la teor²a, propuso que el comportamiento social puede 

explicarse a trav®s de principios de refuerzo, donde las acciones buscan 



 

maximizar recompensas y minimizar costos (Dom²nguez, 1978). Thi-

baut y Kelley ampliaron esta visi·n introduciendo conceptos como la 

comparaci·n de niveles de alternativas y la Teor²a del Interdependencia. 

El intercambio social se asemeja a una transacci·n econ·mica, donde los 

individuos eval¼an sus relaciones en funci·n de las recompensas (bene-

ficios) y costos (sacrificios) asociados. La satisfacci·n en una relaci·n 

proviene de un saldo positivo entre recompensas y costos, siendo el "ni-

vel de comparaci·n" (CL) un est§ndar subjetivo que determina la calidad 

de la relaci·n basada en experiencias pasadas (Ag¿era Orgaz & Cuadra, 

2015). Asimismo, el "nivel de comparaci·n de alternativas" (CLalt) eva-

l¼a posibles alternativas, afectando la estabilidad de la relaci·n. 

La teor²a tambi®n aborda el poder y la dependencia en las relaciones. 

El poder proviene de la capacidad de un individuo para proporcionar o 

retener recompensas, mientras que la dependencia indica cu§nto se ne-

cesita de la relaci·n en comparaci·n con las alternativas disponibles. 

Una mayor dependencia puede significar una posici·n de menor poder. 

La TIS sostiene que las relaciones son m§s estables y satisfactorias 

cuando recompensas y costos est§n distribuidos equitativamente; de lo 

contrario, puede surgir resentimiento y eventual ruptura. La teor²a su-

giere que las interacciones sociales son din§micas y deben ser reeva-

luadas constantemente, lo que permite su aplicaci·n en diversos con-

textos, desde relaciones personales hasta din§micas organizacionales 

(Huete & Mantec·n, 2015).  

2. OBJETIVOS 

La investigaci·n tiene como objetivo evaluar la eficacia de la aplicaci·n 

de las teor²as de la comunicaci·n (Teor²a del intercambio social, Teor²a 

de la penetraci·n social, Teor²a de la reducci·n de la incertidumbre, 

Teor²a de la violaci·n de las expectativas, y Teor²a de la interacci·n 

simb·lica) en el desarrollo de habilidades comunicativas efectivas en 

un entorno de educaci·n s²ncrona online, a trav®s de un proceso de in-

vestigaci·n-acci·n que permita reflexionar, intervenir y ajustar las es-

trategias pedag·gicas durante 16 semanas. 



 

Los Objetivos espec²ficos:   

 Analizar c·mo las teor²as de la comunicaci·n influyen en las 

interacciones y din§micas comunicativas entre la docente y los 

estudiantes en las sesiones s²ncronas.  

 Identificar patrones de comportamiento que evidencien la im-

plementaci·n de las teor²as de la comunicaci·n en el relacio-

namiento y comunicaci·n efectiva. 

 Reflexionar sobre las estrategias pedag·gicas empleadas para 

mejorar la efectividad comunicativa en el entorno educativo en 

l²nea y ajustar dichas estrategias conforme avancen las sesiones. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. M£TODO 

La investigaci·n emple· el enfoque de investigaci·n-acci·n, un m®todo 

cualitativo que permite la reflexi·n e intervenci·n constante del inves-

tigador en el contexto estudiado. Este enfoque c²clico se centra en pla-

nificar, actuar, observar y reflexionar, facilitando ajustes pedag·gicos 

en tiempo real. Se utiliz· para evaluar la efectividad de diversas teor²as 

de la comunicaci·n en entornos educativos s²ncronos online, permi-

tiendo adaptar estrategias conforme avanzaba el proceso, y comprobar 

la validez de las teor²as en un entorno educativo real. 

3.2. PARTICIPANTES 

El estudio cont· con la participaci·n de 12 estudiantes matriculados en 

la asignatura "Comunicaci·n para el docente Online" de la Maestr²a en 

Educaci·n, Tecnolog²a e Innovaci·n de la Universidad Internacional 

SEK. Los participantes se encontraban en un entorno de educaci·n su-

perior, enfocado en la formaci·n de competencias en comunicaci·n 

para entornos digitales. Dado que el grupo era cerrado, todos los estu-

diantes formaron parte del universo de la investigaci·n, lo que permiti· 

una observaci·n cercana y detallada de sus interacciones y din§micas 

comunicativas durante las sesiones s²ncronas. 



 

3.3. ESTRATEGIAS 

Para la recolecci·n de datos, se utilizaron varias estrategias cualitativas: 

observaci·n participante durante las 16 sesiones del per²odo acad®mico, 

grabaciones de las tutor²as dictadas a trav®s de Zoom, y la construcci·n 

de un diario reflexivo. Estas estrategias permitieron un an§lisis profundo 

de las interacciones y facilitaron la identificaci·n de patrones de compor-

tamiento relacionados con la aplicaci·n de las teor²as de la comunicaci·n. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

La investigaci·n garantiz· criterios de rigor cient²fico como la reflexi-

vidad, al permitir que la docente reflexionara continuamente sobre su 

propia pr§ctica e hiciera ajustes basados en las observaciones; y la de-

pendencia, al asegurarse de que las interpretaciones de las interacciones 

fueran coherentes y sostenibles a lo largo del estudio. Se respetaron cri-

terios ®ticos fundamentales, como la confidencialidad de la informaci·n 

recogida y el consentimiento informado de los participantes, quienes 

fueron informados de los objetivos de la investigaci·n y la forma en 

que se utilizar²an los datos recolectados. 

3.5. ANĆLISIS DE LA INFORMACIčN 

El estudio utiliz· un an§lisis de contenido cualitativo para examinar las 

interacciones y din§micas comunicativas observadas durante las sesio-

nes s²ncronas. Este tipo de an§lisis permiti· identificar patrones recu-

rrentes en el comportamiento de los participantes, as² como aspectos 

clave relacionados con la implementaci·n de las teor²as de la comuni-

caci·n (Intercambio Social, Penetraci·n Social, Reducci·n de la Incer-

tidumbre, Violaci·n de las Expectativas e Interacci·n Simb·lica). 

El an§lisis se llev· a cabo a partir de la codificaci·n de los datos obtenidos 

de las grabaciones de las sesiones y del diario reflexivo. Los temas emer-

gentes fueron categorizados para reflejar c·mo las estrategias comunica-

tivas aplicadas influ²an en la interacci·n y participaci·n de los estudiantes. 

La justificaci·n del uso de este m®todo se basa en su capacidad para des-

componer el contenido en unidades significativas de an§lisis, permitiendo 

una interpretaci·n profunda y contextual de los datos. 



 

Adem§s, el an§lisis se aline· con los objetivos espec²ficos de la investi-

gaci·n, como identificar patrones de comportamiento que evidencien la 

implementaci·n de las teor²as y reflexionar sobre la efectividad de las 

estrategias pedag·gicas. La comparaci·n de los datos a lo largo del 

tiempo facilit· la comprensi·n de c·mo se desarrollaban y adaptaban las 

din§micas comunicativas, permitiendo a la docente ajustar sus enfoques 

y validar la aplicabilidad de las teor²as en entornos educativos en l²nea. 

La combinaci·n de observaci·n participante, grabaciones y registros 

reflexivos proporcion· una visi·n hol²stica de las interacciones, asegu-

rando un an§lisis riguroso y consistente con los objetivos del estudio. 

4. RESULTADOS 

TABLA 1. Resumen del apoyo de las teor²as en los encuentros s²ncronos 

Teor²a  
de la Comunicaci·n 

Qu® dice la teor²a 
C·mo apoya a la comunicaci·n  
en el encuentro s²ncrono 

Teor²a de la Interac-
ci·n Simb·lica 

La comunicaci·n est§ mediada por 
s²mbolos y significados comparti-
dos que las personas desarrollan a 
trav®s de la interacci·n. 

Estimula el uso de s²mbolos y len-
guaje compartido que facilita la com-
prensi·n mutua, mejorando la inter-
pretaci·n y el flujo de la comunicaci·n 
en el entorno s²ncrono. 

Teor²a de la Violaci·n 
de las Expectativas 

Las personas ajustan su comporta-
miento en funci·n de las expectati-
vas que tienen sobre las interac-
ciones sociales, y las violaciones 
pueden ser positivas o negativas. 

Ayuda a manejar situaciones impre-
vistas durante las sesiones, promo-
viendo una adaptaci·n r§pida que fa-
vorece la flexibilidad y mejora la din§-
mica comunicativa. 

Teor²a de la Reduc-
ci·n de la Incertidum-
bre 

Los individuos buscan reducir la in-
certidumbre en las primeras inter-
acciones para entender mejor las 
acciones y motivaciones de los de-
m§s. 

Permite que los participantes disminu-
yan la incertidumbre sobre sus com-
pa¶eros, facilitando una comunicaci·n 
m§s fluida y efectiva en las primeras 
sesiones. 

Teor²a de la Penetra-
ci·n Social 

Las relaciones se desarrollan me-
diante la divulgaci·n gradual de in-
formaci·n personal, desde lo su-
perficial a lo ²ntimo, fortaleciendo 
el v²nculo relacional. 

Promueve que los estudiantes com-
partan informaci·n de forma progre-
siva, generando confianza y un am-
biente de comunicaci·n m§s abierta y 
efectiva en las sesiones. 

Teor²a del Intercambio 
Social 

La interacci·n entre individuos se 
basa en un intercambio de benefi-
cios y costos, buscando maximizar 
recompensas y minimizar perjui-
cios. 

Facilita que los estudiantes busquen 
interacciones mutuamente beneficio-
sas, aumentando la colaboraci·n y 
participaci·n voluntaria en las sesio-
nes. 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

TABLA 2. Teor²as probadas seg¼n planificaci·n de las sesiones s²ncronas 

# Temas 
Acciones del do-
cente durante la 
sesi·n s²ncrona 

Activida-
des 

Teor²a Pro-
bada 

Estrategia pe-
dag·gica 
usada 

Resultado 

1 
Conceptos b§-
sicos de comu-
nicaci·n 

Presentaci·n de 
conceptos b§sicos, 
reconocimiento de 
elementos, infogra-
f²as de conceptos 

Clase expo-
sitiva, pre-
guntas de-
tonadoras 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Presentaciones 
interactivas, 
gr§ficamente 
atractivas y con 
s²mbolos comu-
nes 

Establecidimiento de 
acuerdos de partici-
paci·n e interacci·n 
en el aula (c§maras 
encendidas, levantar 
la mano para partici-
par, participar en el 
chat o en otras he-
rramientas digitales 
cuando se requiera, 
participar en talleres 
grupales).  
 
Participaci·n en el 
chat. 

2 

Funciones de 
la comunica-
ci·n, barreras y 
problemas en 
el aula 

Presentaci·n de 
barreras, ejercicio 
de problemas de 
comunicaci·n en el 
aula 

Clase expo-
sitiva, tra-
bajo grupal 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Espacio de re-
flexi·n sobre 
las barreras y 
problemas en el 
aula 

Participaci·n activa 
en la reflexi·n de la 
experiencia como 
docentes sobre las 
barreras y proble-
mas que se presen-
tan en el aula y la 
aplicaci·n de los 
conceptos de comu-
nicaci·n aprendidos 
para generar mejor 
comunicaci·n en si-
tuaciones diarias.  

3 
Comunicaci·n 
verbal y no ver-
bal 

Presentaci·n ani-
mada de Concep-
tos de comunica-
ci·n verbal y no 
verbal aplicados al 
aula. 

Clase expo-
sitiva y con-
versaci·n 
sobre casos 
sucedidos 
en el aula 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Espacio de par-
ticipaci·n final 

Participaci·n, levan-
tando la mano en 
zoom, para interve-
nir y compartir expe-
riencias propias en 
el aula. 

4 

Oratoria, co-
municaci·n 
asertiva y es-
trategia de co-
municaci·n en 
el aula 

Presentaci·n ani-
mada de Concep-
tos y ejercicios de 
oratoria y comuni-
caci·n asertiva en 
contextos educati-
vos 

Clase expo-
sitiva/an§li-
sis de ca-
sos 

Teor²a de la 
penetraci·n 
social/Teor²a 
del intercam-
bio social 

Espacio de par-
ticipaci·n final 

El docente debe pe-
dir a dos participan-
tes su opini·n sobre 
el tema tratado y al-
guna experiencia vi-
vida. 

5 

Teor²as de la 
comunicaci·n 
aplicadas al 
aula 

Presentaci·n ani-
mada de Teor²as 
de la comunicaci·n, 
interpersonales, in-
trapersonales, gru-
pales y masivas 
aplicadas al en-
torno educativo 

Clase expo-
sitiva, tra-
bajo en 
grupo 

Teor²a de la 
violaci·n de 
las expectati-
vas 

Trabajo en 
grupo aleatorio 
para preparar 
presentaciones 

Estudiantes presen-
tan, con diapositivas 
visualmente atracti-
vas, la aplicaci·n de 
la teor²a con la expe-
riencia en el aula, se 
esperaba ¼nica-
mente el compartir 
en una intervenci·n 
sin soporte visual 



 

6 
El perfil del do-
cente y c·mo 
comunicarlo 

Presentaci·n ani-
mada de Estrate-
gias y elementos 
que considerar 
como docente a la 
hora de construir 
un CV efectivo, 
construcci·n de un 
CV audiovisual 

Clase expo-
sitiva, ABP 

Teor²a de la 
penetraci·n 
social 

Comentarios 
sobre la impor-
tancia del CV 

Estudiantes intervie-
nen sobre la impor-
tancia del tema y de 
c·mo consideran 
que les puede ayu-
dar a posicionar su 
trabajo y a valorarse 
como docentes 

7 
Autoliderazgo 
en el docente 
online 

Presentaci·n ani-
mada de Autocon-
cepto, autoevalua-
ci·n, autoacepta-
ci·n, autorespeto, 
autoestima, autoli-
derazo y liderazgo 

Clase expo-
sitiva, con-
versaci·n 
heur²stica 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Conversaci·n 
sobre el pro-
ceso del autoli-
derazgo 

Los estudiantes in-
tervienen activa-
mente, levantando la 
mano y compar-
tiendo su experien-
cia como l²deres en 
sus espacios de tra-
bajo 

8 
Perfil y funcio-
nes del do-
cente online 

Presentaci·n ani-
mada de Funci·n 
del docente en dis-
tintos niveles. An§-
lisis de los puntos 
propios del estu-
diante en los cuales 
trabajar como fu-
turo docente 

Clase expo-
sitiva, de-
bate 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica/Teo-
r²a de la pene-
traci·n social 

Debate sobre la 
experiencia on-
line 

Los estudiantes de-
baten sobre c·mo 
enfrentar los proble-
mas de la participa-
ci·n en aulas online 

9 

Interacci·n e 
interactividad 
(disrupci·n en 
el aula online) 

Presentaci·n ani-
mada de introduc-
toria de conceptos, 
actividades disrupti-
vas y c·mo imple-
mentarlas en el 
aula 

Clase expo-
sitiva, an§li-
sis de ca-
sos 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Conversaci·n 
sobre experien-
cias en el aula 

Los estudiantes 
comparten experien-
cias de c·mo han 
ido implementando 
herramientas digita-
les en sus aulas 

10 

Habilidades so-
ciales y comu-
nicativas para 
encuentro s²n-
crono 

Presentaci·n ani-
mada de conceptos 
y ejercicio para 
ejemplificaci·n de 
casos estudiantiles. 

Clase expo-
sitiva y con-
versaci·n 
heur²stica 
sobre casos 
estudianti-
les 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica/Teo-
r²a del inter-
cambio social 

Conversaci·n 
sobre experien-
cias en el aula 

Conversaci·n sobre 
experiencias en pan-
demia y sus resolu-
ciones 

11 
La comunica-
ci·n del siglo 
XXI 

Presentaci·n ani-
mada de redes, he-
rramientas digitales 
y de comunicaci·n 
para la inf·sfera 

Clase expo-
sitiva y revi-
si·n de ex-
periencias 
estudianti-
les 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica/Teo-
r²a de la pene-
traci·n social 

Conversaci·n 
sobre uso de 
herramientas 
digitales 

Conversaci·n sobre 
experiencias de uso 
de herramientas de 
gamificaci·n 

12 

Evaluaci·n y 
retroalimenta-
ci·n en modali-
dad online 

Presentaci·n de ti-
pos de evaluaci·n y 
del proceso comu-
nicacional de la re-
troalimentaci·n. 

Clase expo-
sitiva y tra-
bajo en 
grupo para 
analizar 
ejemplos 

Teor²a de la 
violaci·n de 
las expectati-
vas 

Exposiciones 
sobre casos 
reales 

Exposiciones visual-
mente atractivas so-
bre experiencias en 
el aula 



 

13 
Identidad digi-
tal del docente 
online 

Presentaci·n ani-
mada de Concep-
tos sobre marca 
personal aplicada 
al docente, identi-
dad digital y ele-
mentos estrat®gi-
cos para construirla 

Clase expo-
sitiva y revi-
si·n de pro-
yecto CV 
audiovisual 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica 

Exposici·n de 
los trabajos de 
CV audiovisual 

Exposici·n volunta-
ria de sus CV. Inter-
acciones y comenta-
rios positivos. 

14 
Contenidos 
educativos 

Herramientas que 
generan impacto, 
estructura y estra-
tegia de comunica-
ci·n aplicada al 
aula 

Clase expo-
sitiva y tra-
bajo en 
clase para 
aplicar es-
trategias de 
comunica-
ci·n en ca-
sos particu-
lares del 
aula 

Teor²a de la 
penetraci·n 
social /Teor²a 
del intercam-
bio social 

Ejemplos de es-
trategias 

Estudiantes compar-
ten recursos para 
que el resto de com-
pa¶eros pueda co-
mentar sobre su tra-
bajo 

15 
El objeto virtual 
de aprendizaje 

Construcci·n del 
objeto virtual de 
aprendizaje como 
eje comunicacional 
de la experiencia 
as²ncrona 

Ejercicio de 
OVA con 
plantilla 
propuesta. 

Teor²a de la 
violaci·n de 
las expectati-
vas 

Ejemplo de 
OVA 

Exposici·n de una 
experiencia de la 
planificaci·n y apli-
caci·n de un OVA. 
Muestra de recursos 
construidos en reali-
dad aumentada. No 
se esperaba ese ni-
vel de trabajo y el 
querer compartir de 
un estudiante que no 
hab²a participado 
mayormente en las 
sesiones anteriores. 

16 
C·mo generar 
una experien-
cia 

Presentaci·n sobre 
los pasos para la 
construcci·n de 
una experiencia 
acad®mica positiva 
en online, ejercicio 
aplicativo de meto-
dolog²a activa. 

Clase expo-
sitiva y tra-
bajo indivi-
dual de pe-
cha kucha 
night. 

Teor²a de la 
interacci·n 
simb·lica/Teo-
r²a del inter-
cambio so-
cial/Teor²a de 
la violaci·n de 
las expectati-
vas 

Presentaci·n 
Pecha Kucha / 
trabajo en 
grupo aleatorio 
para presenta-
ci·n 

Estudiantes partici-
pan activamente con 
micr·fono y c§mara 
encendida en los 
grupos. Se pro-
mueve el uso de 
emogis de zoom 
como aplausos, co-
razones, etc, para 
animar las presenta-
ciones de sus com-
pa¶eros. 

*Todas las sesiones tienen un tiempo de contacto de hora y media 

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

TABLA 3. An§lisis cuantitativo de conexiones, intervenciones y activaciones 

Sesi·n 
Estudiantes co-
nectados 

Estudiantes que 
intervienen 

Porcentaje de es-
tudiantes conecta-
dos 

Estudiantes con 
c§mara encendida 

Porcentaje de estu-
diantes con la c§-
mara encendida 

1 12 12 100% 4 33% 

2 10 0 0% 4 40% 

3 9 3 33% 3 33% 

4 6 2 33% 2 33% 

5 7 7 100% 3 43% 

6 6 2 33% 4 67% 

7 8 6 75% 3 38% 

8 7 7 100% 3 43% 

9 10 3 30% 4 40% 

10 11 3 27% 5 45% 

11 10 5 50% 5 50% 

12 12 3 25% 7 58% 

13 12 4 33% 6 50% 

14 8 6 75% 6 75% 

15 10 1 10% 5 50% 

16 11 11 100% 8 73% 

Fuente: elaboraci·n propia 

GRćFICO 1. Conexiones, intervenciones y activaciones 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

La tabla 1 presenta un resumen de lo que la docente tom· en cuenta 

como esencial de cada teor²a para construir su estrategia de comunica-

ci·n, clase a clase. La tabla 2 presenta, a detalle, los temas de clase y la 

manera en que se fueron evidenciando los comportamientos, as² como 

las teor²as que sustentan la estrategia de comunicaci·n de la docente. La 

figura uno evidencia, de manera gr§fica, la evoluci·n desde la sesi·n 1 

hasta la sesi·n 16, considerando 3 variables importantes, la conexi·n a la 

sesi·n s²ncrona, las intervenciones de cada sesi·n y las activaciones de 

c§mara como una pr§ctica de interacci·n no verbal. Finalmente, en la 

tabla 3 se indican num®ricamente, los estudiantes conectados, aquellos 

que intervienen, ya sea por micr·fono, por chat o por alguna herramienta 

digital utilizada, as² como los estudiantes que tienen c§mara encendida. 

Con base en las teor²as, se inici· el per²odo acad®mico, concentrando 

mucho la preparaci·n en la estrategia de comunicaci·n, la importancia 

de las interacciones y de la comunicaci·n verbal y no verbal de los es-

tudiantes. En la primera clase, naturalmente por la alta expectativa, se 

presenta el 100% de estudiantes y, gracias a una actividad ñRompehieloò 

se logra la participaci·n del 100% de los conectados. A medida en que 

contin¼an las clases, y considerando los temas, se observan m§s partici-

paciones o m§s llamados a la interacci·n con c§mara encendida. Al final 

de las 16 semanas se observ· el 52% de conectados en promedio. En 

cuanto a las c§maras conectadas, durante las 16 semanas se present· un 

m²nimo de 33% y un m§ximo de 75%, teniendo un promedio de 45%. 

5. DISCUSIčN 

El an§lisis de los resultados evidencia que las teor²as de la comunica-

ci·n aplicadas en esta investigaci·n desempe¶aron un papel fundamen-

tal en la mejora de las habilidades comunicativas en un entorno de edu-

caci·n s²ncrona online. Cada teor²a aport· elementos espec²ficos que 

influyeron en las interacciones y din§micas comunicativas entre la do-

cente y los estudiantes. La integraci·n estrat®gica de estas teor²as per-

miti· crear un entorno m§s participativo, colaborativo y adaptado a las 

necesidades del grupo. 



 

En relaci·n con el primer objetivo espec²fico, se constat· que la Teor²a 

de la Reducci·n de la Incertidumbre fue esencial para establecer un 

clima de confianza en las sesiones iniciales. La estructuraci·n de acti-

vidades como "rompehielos" y la comunicaci·n clara de expectativas 

disminuyeron la incertidumbre de los estudiantes, facilitando una ma-

yor disposici·n a interactuar desde las primeras sesiones. La tasa de 

conexi·n inicial del 100% y el alto nivel de participaci·n en estas se-

siones reflejan el impacto positivo de estas estrategias en las din§micas 

comunicativas. 

Por otro lado, la Teor²a de la Interacci·n Simb·lica se destac· en su 

capacidad para generar un lenguaje com¼n y mejorar la interpretaci·n 

de los mensajes en tiempo real. El uso de s²mbolos compartidos, como 

t®rminos t®cnicos y recursos no verbales, favoreci· una comunicaci·n 

m§s clara y precisa. Esto fue particularmente evidente en la mejora de 

las interacciones a medida que avanzaba el curso, donde los estudiantes 

comenzaron a emplear estos s²mbolos con mayor fluidez, generando un 

entorno m§s cohesionado. 

En cuanto a los patrones de comportamiento observados (segundo ob-

jetivo espec²fico), la Teor²a de la Violaci·n de las Expectativas permi-

ti· a la docente manejar situaciones imprevistas, como la baja activa-

ci·n de c§maras (promedio del 45%) y la variabilidad en la asistencia 

(52%). Las intervenciones realizadas, como la incorporaci·n de activi-

dades que requer²an interacci·n visual y verbal, incrementaron tempo-

ralmente estos indicadores, demostrando la capacidad de los ajustes es-

trat®gicos para influir en el comportamiento de los estudiantes. 

La Teor²a de la Penetraci·n Social fue clave en el dise¶o de actividades 

que promovieron la divulgaci·n progresiva de informaci·n personal. 

Estas estrategias fomentaron un ambiente de confianza y camarader²a, 

lo cual se tradujo en una comunicaci·n m§s abierta y efectiva. De igual 

forma, la Teor²a del Intercambio Social ayud· a estructurar sesiones 

percibidas como mutuamente beneficiosas, incentivando la participa-

ci·n activa al maximizar las recompensas percibidas por los estudian-

tes, como el reconocimiento de sus contribuciones. 



 

Finalmente, en el marco del tercer objetivo, el enfoque de investiga-

ci·n-acci·n permiti· reflexionar continuamente sobre las estrategias 

pedag·gicas. La recopilaci·n y an§lisis de datos a trav®s de diarios re-

flexivos y grabaciones de sesiones posibilit· ajustes efectivos en 

tiempo real, mejorando la interacci·n y participaci·n del grupo. Este 

proceso evidenci· la importancia de una docencia flexible y adaptable 

en entornos educativos virtuales. 

6. CONCLUSIONES 

Los hallazgos de esta investigaci·n confirman que las teor²as de la co-

municaci·n son herramientas efectivas para dise¶ar y ajustar estrategias 

pedag·gicas que potencien las habilidades comunicativas en la educa-

ci·n s²ncrona online. En l²nea con el objetivo general, se demostr· que 

la aplicaci·n de estas teor²as en un marco de investigaci·n-acci·n no 

solo mejor· la interacci·n entre la docente y los estudiantes, sino que 

tambi®n fortaleci· el proceso de ense¶anza-aprendizaje al crear un am-

biente de confianza, claridad y participaci·n activa. 

Con respecto al primer objetivo espec²fico, la influencia de las teor²as 

de la comunicaci·n en las interacciones fue evidente desde las primeras 

sesiones. La Teor²a de la Reducci·n de la Incertidumbre facilit· la 

adaptaci·n inicial de los estudiantes, mientras que la Teor²a de la Inter-

acci·n Simb·lica consolid· un lenguaje com¼n que mejor· la calidad 

de las interacciones a lo largo del curso. Ambas teor²as destacaron por 

su capacidad para optimizar las din§micas comunicativas y reducir ba-

rreras en la comunicaci·n s²ncrona. 

En relaci·n con el segundo objetivo, los patrones de comportamiento 

observados reflejaron la implementaci·n exitosa de estrategias basadas 

en las teor²as estudiadas. La activaci·n de c§maras y la participaci·n 

verbal aumentaron en sesiones con actividades dise¶adas espec²fica-

mente para promover la interacci·n visual y simb·lica. Asimismo, la 

Teor²a de la Violaci·n de las Expectativas permiti· manejar comporta-

mientos inesperados, ajustando las din§micas para transformar barreras 

en oportunidades de adaptaci·n y aprendizaje. 



 

Finalmente, el tercer objetivo resalt· la importancia de la reflexi·n do-

cente y la capacidad de ajustar estrategias pedag·gicas. El enfoque de 

investigaci·n-acci·n se posiciona como una metodolog²a clave para la 

educaci·n s²ncrona online, permitiendo intervenciones basadas en evi-

dencia concreta. Este enfoque destac· la necesidad de combinar herra-

mientas tecnol·gicas con principios te·ricos s·lidos para responder a 

las demandas din§micas del entorno virtual. 

En conclusi·n, la integraci·n de teor²as como la Teor²a de la Penetra-

ci·n Social, la Teor²a del Intercambio Social y la Teor²a de la Violaci·n 

de las Expectativas contribuy· significativamente al ®xito de las estra-

tegias implementadas. Sin embargo, persisten desaf²os como la varia-

bilidad en la asistencia y la activaci·n de c§maras, que requieren mayor 

exploraci·n en futuros estudios. Estos resultados subrayan que el di-

se¶o estrat®gico de las interacciones comunicativas en entornos s²ncro-

nos online, basado en teor²as robustas, puede transformar la experiencia 

educativa, fomentando la participaci·n, la confianza y el aprendizaje 

significativo. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n inclusiva representa un cambio de paradigma en el sis-

tema educativo global, ya que no solo busca integrar a estudiantes con 

discapacidades en el entorno acad®mico, sino que tambi®n redefine 

c·mo se estructura el aprendizaje para atender las necesidades de todos 

los estudiantes. La innovaci·n en este enfoque radica en su capacidad 

para transformar la ense¶anza en un proceso m§s equitativo, flexible y 

adaptado a la diversidad. 

El programa ADIUAS (Atenci·n a la Diversidad en la Universidad Au-

t·noma de Sinaloa) es un ejemplo innovador en el contexto de la edu-

caci·n superior mexicana. Este programa no solo se enfoca en la inte-

graci·n f²sica de los estudiantes con necesidades educativas especiales, 

sino que implementa estrategias pedag·gicas personalizadas que pro-

mueven un ambiente de aprendizaje colaborativo y accesible. Lo que 

distingue a ADIUAS de otros programas similares es su uso de enfo-

ques pedag·gicos como el aprendizaje cooperativo, que fomenta la in-

teracci·n y el apoyo mutuo entre estudiantes con diferentes habilidades, 

as² como la diferenciaci·n curricular, que ajusta los contenidos y las 



 

evaluaciones para garantizar que todos los estudiantes alcancen su m§-

ximo potencial. 

Otro aspecto que hace innovador a este enfoque es la integraci·n de 

tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC) en el proceso de 

ense¶anza. Estas herramientas permiten personalizar la educaci·n se-

g¼n las capacidades de cada estudiante, proporcionando recursos digi-

tales accesibles y flexibles que facilitan el aprendizaje independiente. 

Seg¼n Al-Azawei et al. (2016), las TIC son clave para la implementa-

ci·n de un aprendizaje inclusivo, ya que permiten eliminar barreras f²-

sicas y cognitivas, ofreciendo a los estudiantes la posibilidad de acceder 

a contenidos adaptados a sus necesidades. 

La innovaci·n tambi®n se refleja en la capacidad del programa ADIUAS 

para crear un ambiente de apoyo institucional que involucra tanto a do-

centes como a estudiantes en la co-creaci·n de un espacio inclusivo. La 

participaci·n activa de los docentes en la formaci·n continua sobre pr§c-

ticas inclusivas y la implicaci·n de los estudiantes en actividades cola-

borativas son elementos que fortalecen el impacto del programa. Este 

enfoque innovador convierte al programa en un referente en la educa-

ci·n superior, no solo en Sinaloa, sino tambi®n a nivel nacional. 

En resumen, el enfoque del programa ADIUAS es innovador porque re-

define el concepto de inclusi·n en la educaci·n superior al combinar me-

todolog²as pedag·gicas colaborativas, personalizaci·n a trav®s de TIC y 

un compromiso institucional con la diversidad, todo ello orientado a me-

jorar el rendimiento acad®mico y la integraci·n social de los estudiantes.  

1.1. INNOVACIčN PEDAGčGICA Y EL ROL DE LAS TIC EN LA INCLUSIčN 

El uso de tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC) en la 

educaci·n inclusiva representa un avance significativo hacia una ense-

¶anza personalizada y adaptada a las diversas necesidades de los estu-

diantes. Estas tecnolog²as permiten eliminar barreras f²sicas y cogniti-

vas que hist·ricamente han limitado el acceso de los estudiantes con 

necesidades educativas especiales a los recursos de aprendizaje. Seg¼n 

Al-Azawei et al. (2016), las TIC facilitan el acceso a contenidos inter-

activos y flexibles que se ajustan a las capacidades individuales, 



 

permitiendo a los estudiantes avanzar a su propio ritmo y de acuerdo 

con sus estilos de aprendizaje. 

El programa ADIUAS ha implementado herramientas tecnol·gicas que 

mejoran la accesibilidad de los materiales educativos, como platafor-

mas de aprendizaje en l²nea que integran recursos multimedia, as² como 

herramientas de apoyo visual y auditivo. Estas tecnolog²as no solo fo-

mentan la autonom²a de los estudiantes, sino que tambi®n promueven 

una interacci·n m§s inclusiva entre todos los participantes del aula, 

creando un ambiente colaborativo donde cada estudiante puede contri-

buir y aprender. 

Herramienta 
Tecnol·gica 

Descripci·n Impacto en la inclusi·n 

Plataformas de Aprendizaje en 
L²nea 

Proporcionan acceso a materia-
les educativos multimedia, 
como v²deos, audios y textos 
adaptados. 

Facilitan un aprendizaje interac-
tivo y accesible, permitiendo a 
los estudiantes avanzar a su 
propio ritmo. 

Software de Lectura y Escritura 

Incluye lectores de pantalla y 
programas de dictado que ayu-
dan a estudiantes con discapa-
cidades visuales o dificultades 
en la escritura. 

Elimina barreras para la interac-
ci·n con el contenido educativo, 
promoviendo la participaci·n 
activa. 

Aplicaciones de Comunicaci·n 
Aumentativa 

Herramientas que permiten a 
estudiantes con dificultades de 
comunicaci·n expresarse y par-
ticipar en el aula. 

Fomenta la inclusi·n social al 
facilitar la interacci·n entre es-
tudiantes y docentes. 

Herramientas de Evaluaci·n 
Adaptativa 

Tecnolog²as que ajustan los cri-
terios y formatos de evaluaci·n 
seg¼n las necesidades indivi-
duales de cada estudiante. 

Proporciona una evaluaci·n 
m§s justa y equitativa del pro-
greso acad®mico. 

Recursos Multimedia Interacti-
vos 

Incluye simulaciones, juegos 
educativos y otros recursos que 
permiten experiencias pr§cticas 
en el aprendizaje. 

Mejora la comprensi·n del con-
tenido y aumenta la participa-
ci·n activa en el aula. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Adem§s, la integraci·n de TIC en los m®todos de evaluaci·n ha permi-

tido a ADIUAS aplicar evaluaciones adaptativas, donde los criterios y 

formatos se ajustan a las necesidades espec²ficas de cada estudiante. 

Esto brinda una forma m§s justa y equitativa de medir el progreso aca-

d®mico, un aspecto crucial en la educaci·n superior, donde las diferen-

cias en las capacidades pueden influir significativamente en el 



 

rendimiento acad®mico si no se ofrecen las herramientas adecuadas 

para apoyar el proceso de aprendizaje. 

Este enfoque innovador, basado en el uso estrat®gico de las TIC y en la 

diferenciaci·n curricular, ha sido fundamental para que ADIUAS logre 

no solo la inclusi·n f²sica de los estudiantes, sino tambi®n una integra-

ci·n plena y efectiva en el proceso educativo. La combinaci·n de estas 

metodolog²as permite construir un entorno educativo que valora la di-

versidad y promueve el ®xito acad®mico para todos. 

1.2. ADAPTACIONES CURRICULARES: CLAVE PARA LA EDUCACIčN 

INCLUSIVA 

Una de las estrategias fundamentales del programa ADIUAS es la im-

plementaci·n de adaptaciones curriculares, una herramienta pedag·-

gica que ajusta el contenido, los m®todos y las evaluaciones para aten-

der las necesidades individuales de los estudiantes. Este enfoque per-

mite que los estudiantes con diferentes habilidades puedan acceder al 

mismo curr²culo, pero con las modificaciones necesarias para garanti-

zar su comprensi·n y aprendizaje. 

Las adaptaciones pueden variar desde la simplificaci·n de textos o la 

presentaci·n del material en formatos alternativos, hasta el ajuste en los 

tiempos de evaluaci·n o la creaci·n de nuevas formas de medir el pro-

greso acad®mico. Seg¼n Tomlinson (2001), la diferenciaci·n curricular 

es esencial en ambientes inclusivos, ya que permite que cada estudiante 

alcance su m§ximo potencial sin sentirse marginado o sobrepasado por 

las exigencias acad®micas. 

El enfoque inclusivo del ADIUAS asegura que todos los estudiantes, 

independientemente de sus capacidades, puedan avanzar acad®mica-

mente. Estas adaptaciones curriculares no solo benefician a los estu-

diantes con necesidades educativas especiales, sino que tambi®n pro-

mueven un ambiente de aprendizaje m§s flexible y accesible para todos. 

Adem§s, contribuyen a la creaci·n de una cultura de respeto por la di-

versidad en el aula, donde las diferencias no son vistas como obst§cu-

los, sino como oportunidades para enriquecer el aprendizaje colectivo.  



 

Este enfoque ha permitido a ADIUAS no solo mejorar el rendimiento 

acad®mico de sus estudiantes, sino tambi®n fomentar una mayor parti-

cipaci·n en el aula, incrementando el compromiso y la motivaci·n del 

estudiantado.  

2. OBJETIVOS 

 Identificar las metodolog²as y estrategias pedag·gicas imple-

mentadas en el programa ADIUAS. 

 Evaluar la efectividad de estas estrategias en el rendimiento 

acad®mico de los estudiantes con necesidades educativas es-

peciales. 

 Proporcionar recomendaciones para mejorar la implementa-

ci·n de pr§cticas inclusivas en la educaci·n superior.  

3. METODOLOGĉA 

Para llevar a cabo este an§lisis se utiliz· un enfoque cualitativo. Se re-

visaron documentales de informes del programa ADIUAS y literatura 

acad®mica relacionada. Asimismo, se realizaron a cabo entrevistas se-

miestructuradas con docentes involucrados en el programa para obtener 

una visi·n profunda de las metodolog²as aplicadas. En el programa 

ADIUAS de la Universidad Aut·noma de Sinaloa, se han adoptado y 

adaptado pr§cticas educativas inclusivas, espec²ficamente dise¶adas 

para fomentar la integraci·n y el desarrollo acad®mico de estudiantes 

con necesidades educativas especiales. Estas metodolog²as innovadoras 

reflejan un enfoque integral que combina estrategias pedag·gicas cola-

borativas, adaptaciones curriculares, y el uso de tecnolog²as accesibles, 

asegurando una experiencia educativa equitativa y significativa. 

Una de las principales metodolog²as aplicadas es el aprendizaje coopera-

tivo, una t®cnica de ense¶anza que ha demostrado ser eficaz en la crea-

ci·n de entornos de apoyo mutuo y en la promoci·n de relaciones posi-

tivas dentro del aula. Seg¼n Johnson y Johnson (1999), el aprendizaje 

cooperativo no solo mejora el rendimiento acad®mico, sino que tambi®n 



 

refuerza las habilidades interpersonales al permitir que los estudiantes 

trabajen juntos para alcanzar metas comunes. En ADIUAS, esta metodo-

log²a permite a los estudiantes con diferentes habilidades y antecedentes 

contribuir y beneficiarse de un proceso de aprendizaje compartido, gene-

rando un ambiente inclusivo que favorece tanto el desarrollo acad®mico 

como el personal. El aprendizaje cooperativo permite que todos los estu-

diantes, independientemente de sus capacidades, participen activamente, 

promoviendo as² la empat²a y la solidaridad dentro del grupo. 

Adem§s, ADIUAS ha implementado adaptaciones curriculares persona-

lizadas, un aspecto fundamental en la educaci·n inclusiva. Las adapta-

ciones curriculares en este contexto abarcan modificaciones tanto en los 

contenidos y m®todos de ense¶anza como en los procesos de evaluaci·n, 

asegurando que los estudiantes puedan acceder al aprendizaje de una ma-

nera que responda a sus capacidades y estilos individuales. Tomlinson 

(2001) subraya la importancia de la diferenciaci·n curricular en entornos 

inclusivos, ya que permite que cada estudiante alcance su m§ximo poten-

cial mediante ajustes en el ritmo, la profundidad y la modalidad de la 

instrucci·n. En ADIUAS, estas adaptaciones aseguran que los estudian-

tes con necesidades espec²ficas puedan abordar el material de una manera 

significativa y personalizada, lo cual fomenta un aprendizaje aut·nomo 

y refuerza la confianza de los estudiantes en sus habilidades. 

Finalmente, el programa ADIUAS utiliza tecnolog²as de la informaci·n y 

comunicaci·n (TIC) como una herramienta central para facilitar el apren-

dizaje accesible. La implementaci·n de TIC, que incluye desde platafor-

mas de aprendizaje en l²nea hasta programas de lectura de pantalla y apli-

caciones de comunicaci·n aumentativa, permite que los estudiantes con 

discapacidades tengan acceso directo a los contenidos educativos, promo-

viendo as² su independencia en el aprendizaje. Al-Azawei et al. (2016) 

destacan que las TIC son especialmente efectivas en la educaci·n inclu-

siva, ya que proporcionan flexibilidad y accesibilidad, adapt§ndose a las 

diversas necesidades cognitivas y sensoriales de los estudiantes. En 

ADIUAS, las TIC no solo reducen barreras de acceso, sino que tambi®n 

permiten a los estudiantes avanzar a su propio ritmo, acceder a materiales 

personalizados y participar de manera activa en el entorno de aprendizaje.  



 

En conjunto, el aprendizaje cooperativo, las adaptaciones curriculares 

y el uso de TIC forman un marco metodol·gico integral que garantiza 

que todos los estudiantes puedan participar en condiciones equitativas. 

Estas estrategias inclusivas no solo mejoran el rendimiento acad®mico, 

sino que tambi®n promueven la cohesi·n social, el respeto a la diversi-

dad y el desarrollo de una comunidad educativa comprometida con la 

inclusi·n y el apoyo mutuo. El programa ADIUAS se destaca por su 

capacidad para crear un entorno educativo inclusivo, donde las diferen-

cias individuales se valoran como una fuente de enriquecimiento y cre-

cimiento para toda la comunidad educativa.  

4. RESULTADOS 

Las entrevistas realizadas a 10 docentes del programa ADIUAS de la 

Universidad Aut·noma de Sinaloa reflejan una diversidad de enfoques 

y metodolog²as implementadas para lograr una educaci·n inclusiva. A 

continuaci·n, se presenta un an§lisis de las respuestas, organizando los 

resultados por las principales tem§ticas abordadas: rol en el programa, 

metodolog²as pedag·gicas, impacto de las tecnolog²as de la informa-

ci·n y comunicaci·n (TIC), desaf²os y barreras, y sugerencias para el 

mejoramiento del programa.  

CONTEXTO Y ROL EN EL PROGRAMA ADIUAS 

Cada docente ocupa un rol espec²fico en el programa ADIUAS, adap-

tado a su §rea de ense¶anza y experiencia. El 60% de los docentes en-

trevistados han trabajado en el programa durante m§s de tres a¶os, lo 

que sugiere un compromiso sostenido con el enfoque inclusivo. Por 

ejemplo, el docente de Educaci·n Especial lleva cinco a¶os en 

ADIUAS y se especializa en estrategias para estudiantes con discapa-

cidades severas, mientras que el docente de Ciencias Sociales, con dos 

a¶os en el programa, adapta contenidos curriculares para asegurar la 

accesibilidad. Esta variaci·n de experiencia ofrece una perspectiva am-

plia sobre el desarrollo y la evoluci·n del programa. Un 80% de los 

docentes mencion· que el programa ha mejorado en recursos y 



 

aceptaci·n dentro de la comunidad educativa, indicando una percepci·n 

positiva de la evoluci·n y el crecimiento de ADIUAS. 

METODOLOGĉAS PEDAGčGICAS UTILIZADAS 

Las metodolog²as pedag·gicas inclusivas empleadas por los docentes 

son diversas y est§n adaptadas a sus respectivas §reas de ense¶anza. El 

aprendizaje multisensorial y la ense¶anza diferenciada fueron destaca-

das como m®todos clave por el 40% de los docentes, especialmente ¼ti-

les para estudiantes con discapacidades visuales o auditivas. Otro 40% 

de los docentes indic· el aprendizaje basado en proyectos y la lectura 

compartida como metodolog²as efectivas para la inclusi·n, ya que fo-

mentan la colaboraci·n y el aprendizaje entre pares. Finalmente, el 20% 

de los entrevistados mencion· la adaptaci·n de actividades f²sicas para 

asegurar la participaci·n equitativa en Educaci·n F²sica. Estos datos 

sugieren que los docentes del programa ADIUAS aplican una variedad 

de metodolog²as inclusivas que buscan adaptar el aprendizaje a las ne-

cesidades espec²ficas de cada estudiante. 

IMPACTO DE LAS TIC EN LA ENSE¤ANZA 

El uso de tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n (TIC) fue iden-

tificado como un recurso esencial por el 100% de los docentes entrevis-

tados. Los docentes destacaron que las TIC no solo facilitan el acceso al 

conocimiento, sino que tambi®n potencian la autonom²a de los estudian-

tes. Por ejemplo, el docente de Ciencias Sociales utiliza plataformas 

como Edmodo para fomentar la participaci·n en foros de discusi·n, 

mientras que el docente de Educaci·n Especial incorpora aplicaciones 

interactivas para el desarrollo de habilidades motoras. Adem§s, el 60% 

de los docentes resalt· el uso de herramientas digitales para personalizar 

el ritmo de aprendizaje, como es el caso de los blogs en lengua y litera-

tura, donde los estudiantes pueden publicar y recibir retroalimentaci·n. 

Estos resultados reflejan el impacto positivo de las TIC en la inclusi·n 

educativa, facilitando un aprendizaje interactivo y accesible que permite 

a los estudiantes avanzar de acuerdo con sus habilidades individuales. 



 

DESAFĉOS Y BARRERAS EN LA IMPLEMENTACIčN DE METODOLOGĉAS 

INCLUSIVAS 

Si bien los docentes reconocen los beneficios de las metodolog²as in-

clusivas, el 80% de ellos mencion· desaf²os en su implementaci·n. La 

falta de recursos tecnol·gicos y la variabilidad en las habilidades tec-

nol·gicas de los estudiantes fueron citadas como barreras comunes. En 

particular, el docente de matem§ticas observ· que la falta de software 

educativo adecuado dificulta el aprendizaje a un ritmo adaptado, mien-

tras que el docente de educaci·n fisica se¶al· que las limitaciones f²si-

cas de algunos estudiantes requieren ajustes constantes en las activida-

des. Adem§s, el 60% de los docentes identific· la falta de formaci·n en 

educaci·n especial entre el personal docente como un obst§culo para la 

colaboraci·n y la implementaci·n eficaz de las estrategias inclusivas. 

Esto evidencia una necesidad urgente de mejorar el acceso a recursos y 

formaci·n continua para asegurar la efectividad del programa. 

Sugerencias para Mejorar el Programa ADIUAS 

En cuanto a las sugerencias para fortalecer el programa, el 80% de los 

docentes entrevistados sugiri· mayor capacitaci·n espec²fica en educa-

ci·n especial y en el uso de TIC, lo cual consideran crucial para el ®xito 

de las estrategias inclusivas. El docente de Ciencias Sociales, por ejem-

plo, propuso sesiones regulares de formaci·n en tecnolog²as educativas, 

mientras que el docente de Educaci·n Especial recomend· capacitaci·n 

en metodolog²as espec²ficas para estudiantes con discapacidades seve-

ras. Asimismo, el 60% de los entrevistados indic· que la inversi·n en 

recursos tecnol·gicos adaptados es esencial para mejorar la experiencia 

de aprendizaje de los estudiantes con necesidades educativas especia-

les. Estos resultados subrayan la importancia de la formaci·n continua 

y la dotaci·n de recursos adecuados como elementos clave para opti-

mizar la implementaci·n de ADIUAS. 

Las entrevistas realizadas a los docentes del programa ADIUAS revelan 

un compromiso com¼n con la inclusi·n educativa y un enfoque meto-

dol·gico adaptado a las necesidades de cada §rea de ense¶anza. A tra-

v®s de metodolog²as pedag·gicas personalizadas, el uso de TIC y 



 

adaptaciones curriculares, los docentes contribuyen activamente a la in-

tegraci·n y desarrollo de los estudiantes con necesidades educativas es-

peciales. Sin embargo, el an§lisis de las respuestas tambi®n pone de re-

lieve desaf²os significativos, como la falta de recursos y de formaci·n 

especializada, que limitan la efectividad del programa. Las sugerencias 

de los docentes destacan la necesidad de una mayor inversi·n en tecno-

log²a adaptativa y capacitaci·n docente, lo que indica §reas prioritarias 

para el futuro crecimiento y mejora de ADIUAS en su misi·n de ofrecer 

una educaci·n inclusiva de calidad. 

5. DISCUSIčN 

El presente estudio analiz· las estrategias pedag·gicas inclusivas y el 

impacto de las Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) 

en el marco del programa ADIUAS (Atenci·n a la Diversidad en la 

Universidad Aut·noma de Sinaloa). Los resultados obtenidos reflejan 

tanto los logros significativos como los desaf²os persistentes en la im-

plementaci·n de estas pr§cticas en el contexto de la educaci·n superior. 

Este apartado de discusi·n interpreta los hallazgos obtenidos, contras-

t§ndolos con investigaciones previas y planteando su relevancia para el 

§mbito acad®mico y social. 

Los docentes del programa destacaron la efectividad de metodolog²as 

como el aprendizaje cooperativo, la ense¶anza diferenciada y el apren-

dizaje basado en proyectos, las cuales han demostrado ser herramientas 

clave para fomentar la inclusi·n educativa. Estas estrategias permiten 

la participaci·n activa de los estudiantes con necesidades educativas 

especiales, promoviendo su integraci·n tanto acad®mica como social. 

Por ejemplo, el aprendizaje cooperativo fue se¶alado por los docentes 

como una metodolog²a que no solo mejora el rendimiento acad®mico, 

sino que tambi®n fomenta habilidades interpersonales esenciales, como 

la empat²a y la colaboraci·n. Este hallazgo coincide con Johnson y 

Johnson (1999), quienes afirman que el aprendizaje cooperativo es par-

ticularmente efectivo en entornos inclusivos, ya que refuerza las rela-

ciones grupales y motiva a los estudiantes a trabajar en equipo. Adem§s, 

el aprendizaje basado en proyectos, destacado por el docente de 



 

Ciencias Sociales, es coherente con las afirmaciones de Gillies y Ash-

man (2003), quienes enfatizan que esta metodolog²a fomenta la colabo-

raci·n y el desarrollo de habilidades cr²ticas, especialmente valiosas en 

un contexto inclusivo. 

La ense¶anza diferenciada, utilizada por el docente de Matem§ticas 

para ajustar contenidos y m®todos a las capacidades individuales de los 

estudiantes, refuerza los planteamientos de Tomlinson (2001). Este en-

foque no solo permite que los estudiantes con necesidades especiales 

accedan al curr²culo, sino que asegura que su aprendizaje sea significa-

tivo y equitativo. Estos resultados sugieren que las metodolog²as im-

plementadas en ADIUAS cumplen con los principios de personaliza-

ci·n y equidad esenciales en la educaci·n inclusiva. 

El uso de TIC en el programa ADIUAS fue identificado como un ele-

mento transformador en el aprendizaje de los estudiantes. Las herra-

mientas digitales, como plataformas interactivas, lectores de pantalla y 

aplicaciones de comunicaci·n aumentativa, han permitido que los estu-

diantes accedan a los contenidos de manera aut·noma y a su propio 

ritmo. Este hallazgo respalda los estudios de Al-Azawei, Serenelli y 

Lundqvist (2016), quienes afirman que las TIC son esenciales para per-

sonalizar la ense¶anza y garantizar la accesibilidad, especialmente para 

estudiantes con discapacidades sensoriales y cognitivas. 

Por ejemplo, los blogs utilizados por el docente de Lengua y Literatura 

para fomentar la escritura creativa han proporcionado un espacio seguro 

donde los estudiantes pueden expresarse, superando las barreras comu-

nicativas tradicionales. Asimismo, las aplicaciones interactivas men-

cionadas por el docente de Educaci·n Especial han facilitado el desa-

rrollo de habilidades motoras y de comunicaci·n, coincidiendo con los 

hallazgos de Samuels, Smith y Stevens (2015) sobre el potencial de las 

TIC para promover la autonom²a y la participaci·n activa en el aula. 

Los resultados de este estudio est§n alineados con investigaciones pre-

vias que destacan la importancia de las metodolog²as inclusivas y las 

TIC en la educaci·n superior. Sin embargo, tambi®n se identificaron 

desaf²os que reflejan limitaciones comunes en la implementaci·n de 

programas inclusivos. 



 

Avramidis y Norwich (2002) se¶alan que la falta de recursos tecnol·-

gicos y de apoyo institucional puede limitar el alcance de las pr§cticas 

inclusivas, lo cual coincide con las observaciones de los docentes de 

ADIUAS sobre la necesidad de una mayor inversi·n en tecnolog²a edu-

cativa adaptada. Adem§s, la falta de formaci·n espec²fica en educaci·n 

especial, mencionada por el 60% de los docentes entrevistados, refuerza 

la afirmaci·n de Booth y Ainscow (2015) de que la capacitaci·n conti-

nua es fundamental para asegurar una implementaci·n eficaz de las es-

trategias inclusivas. 

Los hallazgos obtenidos cumplen con los objetivos planteados al inicio 

del estudio, confirmando que el programa ADIUAS ha logrado avances 

significativos en la inclusi·n educativa. Las metodolog²as pedag·gicas 

y las TIC han demostrado ser efectivas para mejorar el rendimiento aca-

d®mico y social de los estudiantes, aunque los desaf²os identificados 

sugieren que a¼n hay §reas que requieren atenci·n. 

Una limitaci·n importante de este estudio es el tama¶o reducido de la 

muestra, ya que se bas· en las entrevistas de cinco docentes. Si bien sus 

perspectivas ofrecen informaci·n valiosa, futuros estudios deber²an am-

pliar la muestra para incluir a m§s actores educativos, como estudiantes 

y coordinadores del programa, y as² obtener una visi·n m§s integral. 

Adem§s, este estudio se centr· en un an§lisis cualitativo; incluir un en-

foque cuantitativo permitir²a evaluar con mayor precisi·n el impacto de 

las estrategias inclusivas en el desempe¶o acad®mico de los estudiantes. 

Los resultados tienen implicaciones tanto pr§cticas como te·ricas. 

Desde una perspectiva pr§ctica, las sugerencias de los docentes, como 

la formaci·n continua en TIC y la inversi·n en recursos tecnol·gicos 

adaptados, proporcionan una hoja de ruta para optimizar el programa 

ADIUAS y otros programas inclusivos. Desde un enfoque te·rico, este 

estudio valida la importancia del aprendizaje cooperativo, la ense¶anza 

diferenciada y las TIC, contribuyendo a la literatura sobre educaci·n 

inclusiva en contextos universitarios. 

Se recomienda realizar estudios longitudinales que eval¼en el impacto de 

las estrategias inclusivas de ADIUAS a largo plazo, as² como explorar el 

uso de tecnolog²as emergentes, como inteligencia artificial y realidad 



 

aumentada, en la educaci·n inclusiva. Adem§s, futuras investigaciones 

deber²an enfocarse en analizar c·mo las percepciones de los estudiantes 

sobre las estrategias inclusivas influyen en su experiencia educativa. 

El programa ADIUAS ha logrado avances significativos en la educaci·n 

inclusiva, utilizando metodolog²as pedag·gicas y TIC que han transfor-

mado la experiencia educativa de los estudiantes con necesidades espe-

ciales. Sin embargo, los desaf²os identificados, como la falta de recursos 

y capacitaci·n, reflejan §reas prioritarias que deben ser atendidas para 

maximizar el impacto del programa. Este an§lisis, respaldado por inves-

tigaciones previas, proporciona una base s·lida para futuras intervencio-

nes y estudios en el §mbito de la educaci·n inclusiva, contribuyendo al 

desarrollo de entornos educativos m§s equitativos y accesibles. 

Los obtenidos en este estudio sobre el programa ADIUAS de la Uni-

versidad Aut·noma de Sinaloa revelan un panorama integral de los lo-

gros y desaf²os de la implementaci·n de metodolog²as pedag·gicas in-

clusivas, apoyadas en el uso de TIC y adaptaciones curriculares. Al ana-

lizar las perspectivas de los docentes y contrastarlas con investigacio-

nes previas, se puede concluir que ADIUAS ha avanzado significativa-

mente en la creaci·n de un entorno educativo inclusivo, aunque en-

frenta obst§culos que limitan su potencial de impacto. 

6. CONCLUSIONES 

El uso del aprendizaje cooperativo, la ense¶anza diferenciada y el uso 

de TIC se destaca como una de las mayores fortalezas del programa 

ADIUAS. Estas metodolog²as no solo aumentan la participaci·n de los 

estudiantes, sino que tambi®n fomentan el desarrollo de habilidades in-

terpersonales, lo cual es esencial para una educaci·n inclusiva efectiva. 

La observaci·n de los docentes en torno a la efectividad del aprendizaje 

cooperativo para fomentar la colaboraci·n y el respeto coincide con los 

hallazgos de Johnson y Johnson (1999), quienes subrayan que esta me-

todolog²a no solo incrementa el rendimiento acad®mico, sino que tam-

bi®n fortalece la cohesi·n grupal y la empat²a en el aula. Esto sugiere 

que el aprendizaje cooperativo, como parte integral de ADIUAS, cum-

ple con el objetivo de integrar a estudiantes con diferentes habilidades 



 

en un espacio de aprendizaje compartido, promoviendo una experiencia 

educativa m§s equitativa y participativa. 

Asimismo, la ense¶anza diferenciada ha demostrado ser una metodolo-

g²a esencial para personalizar el aprendizaje y garantizar que cada es-

tudiante avance seg¼n sus capacidades. Tal como Tomlinson (2001) en-

fatiza, la diferenciaci·n curricular es un elemento fundamental para res-

ponder a la diversidad de los estudiantes, permitiendo que cada uno ex-

plore y profundice su aprendizaje de acuerdo a su propio ritmo. Este 

enfoque fue respaldado por el docente de Matem§ticas, quien adapta 

sus m®todos y contenidos para garantizar que todos los estudiantes pue-

dan acceder al curr²culo sin sentirse marginados. La implementaci·n 

exitosa de estas metodolog²as refuerza la visi·n de ADIUAS de que la 

educaci·n inclusiva debe ir m§s all§ de la integraci·n f²sica, buscando 

tambi®n una adaptaci·n acad®mica significativa que permita a todos los 

estudiantes alcanzar su m§ximo potencial. 

El programa ADIUAS ha logrado aprovechar las tecnolog²as de la in-

formaci·n y comunicaci·n (TIC) como un recurso clave para facilitar 

el acceso al aprendizaje y potenciar la autonom²a de los estudiantes con 

necesidades especiales. Las TIC, tal como lo resaltan Al-Azawei et al. 

(2016), son herramientas poderosas para personalizar el aprendizaje y 

adaptarse a las capacidades individuales de los estudiantes. La imple-

mentaci·n de plataformas interactivas y aplicaciones espec²ficas ha 

permitido a los docentes de ADIUAS, como el de Ciencias Sociales y 

Educaci·n Especial, crear un entorno de aprendizaje accesible, donde 

cada estudiante pueda participar y progresar de manera aut·noma. 

Sin embargo, el impacto de las TIC en ADIUAS no se limita solo a faci-

litar el acceso a los contenidos, sino que tambi®n transforma la manera 

en que los estudiantes se relacionan con el aprendizaje. Los foros de dis-

cusi·n, los blogs y los programas de asistencia han permitido una mayor 

participaci·n en el aula, eliminando barreras de comunicaci·n y promo-

viendo la expresi·n de ideas. Samuels et al. (2015) subrayan que las TIC 

pueden ofrecer independencia a los estudiantes con discapacidades vi-

suales y auditivas, permiti®ndoles acceder al conocimiento de manera au-

t·noma y a su propio ritmo. En este sentido, los resultados del programa 

ADIUAS concuerdan con estos hallazgos, ya que los docentes reportan 



 

que sus estudiantes muestran una mayor seguridad y compromiso en su 

proceso de aprendizaje gracias a estas herramientas tecnol·gicas. 

A pesar de los logros alcanzados, los resultados de las entrevistas reve-

lan desaf²os significativos en la implementaci·n de pr§cticas inclusivas 

dentro de ADIUAS, principalmente relacionados con la falta de recur-

sos tecnol·gicos adaptados y la necesidad de capacitaci·n continua**. 

La escasez de tecnolog²a adecuada fue un punto recurrente entre los 

docentes entrevistados, quienes indicaron que la falta de software espe-

cializado limita su capacidad de ofrecer un aprendizaje adaptado. Avra-

midis y Norwich (2002) identifican esta barrera como una de las prin-

cipales limitantes en la adopci·n de pr§cticas inclusivas, ya que, sin el 

apoyo adecuado, los esfuerzos por crear un entorno inclusivo pueden 

verse comprometidos. Esta carencia de recursos no solo afecta la cali-

dad del aprendizaje, sino que tambi®n puede desalentar a los docentes, 

limitando la efectividad de sus metodolog²as. 

Asimismo, la falta de formaci·n espec²fica en educaci·n especial fue 

identificada como un obst§culo por el 60% de los docentes entrevista-

dos, quienes se¶alaron que la falta de capacitaci·n les dificulta aplicar 

las metodolog²as inclusivas de manera ·ptima. Booth y Ainscow (2015) 

resaltan la importancia de que los docentes reciban formaci·n continua 

en metodolog²as inclusivas y TIC para asegurar una implementaci·n efi-

caz. Este hallazgo tambi®n coincide con el estudio de Sullivan et al. 

(2014), quienes se¶alan que la capacitaci·n espec²fica permite a los do-

centes desarrollar una mayor comprensi·n de las necesidades de sus es-

tudiantes y aplicar pr§cticas inclusivas de manera m§s efectiva. Esto su-

giere que la capacitaci·n continua debe ser una prioridad para ADIUAS, 

ya que fortalecer§ el conocimiento pedag·gico y t®cnico de los docentes, 

lo que a su vez mejorar§ la calidad de la educaci·n inclusiva. 

En base a los resultados obtenidos y a los estudios consultados, se reco-

mienda que el programa ADIUAS implemente un plan de formaci·n con-

tinua en educaci·n especial y TIC para sus docentes, permiti®ndoles as² 

mejorar sus competencias en la aplicaci·n de metodolog²as inclusivas y 

en el uso de tecnolog²as adaptativas. Esta formaci·n debe ser exhaustiva 

y pr§ctica, enfoc§ndose en la implementaci·n efectiva de estrategias 

como la ense¶anza diferenciada, el aprendizaje cooperativo y el uso de 



 

herramientas tecnol·gicas personalizadas. La inversi·n en tecnolog²a 

adaptada tambi®n es fundamental, ya que permitir§ a los docentes imple-

mentar sus estrategias inclusivas sin las limitaciones actuales, maximi-

zando as² el impacto positivo en el aprendizaje de los estudiantes. 

Adicionalmente, se recomienda una mayor inversi·n en tecnolog²a edu-

cativa para dotar a los docentes de las herramientas necesarias para una 

ense¶anza accesible y personalizada. Tal como lo sugieren Thompson 

(2009) y Al-Azawei et al. (2016), la disponibilidad de tecnolog²a ade-

cuada es esencial para que los programas inclusivos tengan ®xito y para 

que los estudiantes con necesidades especiales puedan participar acti-

vamente en el proceso educativo. Al garantizar que los docentes cuen-

ten con el soporte t®cnico y los recursos tecnol·gicos necesarios, 

ADIUAS podr§ ofrecer una educaci·n verdaderamente inclusiva, en la 

cual todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de desarro-

llo acad®mico y social. 

En conclusi·n, el programa ADIUAS ha demostrado ser un modelo 

efectivo para la implementaci·n de pr§cticas inclusivas en la educaci·n 

superior, logrando significativos avances en el rendimiento acad®mico 

y en la integraci·n social de los estudiantes con necesidades educativas 

especiales. Las metodolog²as pedag·gicas inclusivas y el uso de TIC 

han sido clave para transformar el entorno de aprendizaje en un espacio 

equitativo y accesible. No obstante, los desaf²os en t®rminos de recursos 

y formaci·n docente evidencian que el programa a¼n tiene §reas de me-

jora que deben ser atendidas para maximizar su impacto. 

Al contrastar los resultados obtenidos con investigaciones previas, se 

confirma que los ®xitos y desaf²os de ADIUAS reflejan tendencias co-

munes en la educaci·n inclusiva a nivel global, donde la personaliza-

ci·n del aprendizaje y el apoyo tecnol·gico son factores esenciales, 

pero la falta de recursos y de formaci·n especializada persisten como 

limitantes. Este an§lisis proporciona una base s·lida para futuras inves-

tigaciones y mejoras en el programa, permitiendo que ADIUAS conti-

n¼e su misi·n de ofrecer una educaci·n inclusiva de alta calidad que 

responda a las necesidades de todos los estudiantes. 



 

Esta conclusi·n no solo cierra el presente estudio, sino que tambi®n 

traza una hoja de ruta para la consolidaci·n de ADIUAS como un refe-

rente en la educaci·n inclusiva en M®xico, avanzando hacia un modelo 

educativo en el que la diversidad y la equidad sean principios funda-

mentales de la ense¶anza universitaria 
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1. INTRODUCCIčN 

La formaci·n doctoral no es solo una necesidad social y una manera de 

desarrollar conocimiento cient²fico de alto nivel, tambi®n se est§ con-

virtiendo en un requisito acad®mico para los docentes e investigadores. 

Supone el m§s alto grado de la formaci·n investigadora y el panorama 

doctoral en el campo de la Comunicaci·n en Colombia ha experimen-

tado una eclosi·n sin precedentes en las dos primeras d®cadas del siglo 

XXI, siguiendo la inercia del continente y adaptando criterios del 

mundo anglosaj·n y europeo. Marcos de referencia y criterios de cali-

dad se est§n aplicando al panorama de los doctorados, que en el campo 

de la Comunicaci·n es a¼n incipiente en Colombia.  

Planteamos un necesario debate en torno al panorama doctoral en este 

pa²s, en Latinoam®rica y en el mundo, para tratar de dilucidar las dis-

tintas corrientes y tendencias de cara al futuro dentro de un horizonte 

en permanente cambio, sujeto muchas veces a modas temporales re¶i-

das con el largo plazo que, creemos, debe primar en la formaci·n uni-

versitaria de posgrado, sujeta, de forma ideal, a un dise¶o que a veces 

retrata la voluntad de cumplir requisitos administrativos en lugar de fo-

mentar la investigaci·n de alto nivel: el acompa¶amiento a los docto-

randos o la formaci·n de los docentes son algunos de los problemas 

detectados, en una suerte de disyuntiva que se retroalimenta, pues si la 

formaci·n doctoral es incipiente, la de los formadores a¼n est§ en sus 

primeras fases, dibujando un turbulento panorama en cuanto a la do-

cencia y la investigaci·n y llevando la mayor²a de las veces a la impor-

taci·n de talento desde el exterior y la entrada de inercias que pueden 



 

no adaptarse adecuadamente a la realidad latinoamericana. Un c²rculo 

vicioso que es necesario romper, aprovechando los aspectos positivos 

y quebrando inercias perniciosas. 

Profundizando en lo propuesto al inicio, la formaci·n doctoral se ha 

convertido en una necesidad actual por varias razones. Primero, porque 

en el contexto anglosaj·n las mejores Universidades son aquellas que 

m§s doctores grad¼an al a¶o, y ese indicador se est§ trasladando con 

rapidez por el mundo entero. Es una cuesti·n competitiva. Segundo, y 

relacionado con lo anterior, porque se supone que la investigaci·n de 

alto nivel la llevan a cabo, de forma ideal, los doctores como paradig-

mas del conocimiento de mayor calado para una sociedad. Es una cues-

ti·n de avance social. Tercero, porque los indicadores, las agencias de 

calidad, los criterios de Colciencias o de la agencia de turno en cual-

quier naci·n, pasan el rasero muchas veces justo por debajo de los doc-

tores, hasta el punto de que, si en Espa¶a ya es casi imposible impartir 

clases en una universidad sin ser doctor, en Colombia seguramente 

acabe pasando lo mismo, pues cada vez se adoptan las corrientes exter-

nas con mayor premura. Es una cuesti·n de inercia. Y cuarto y ¼ltimo, 

porque cuando ya mucha gente tiene una carrera, hay que buscar algo 

m§s para que el estudiante siga pagando, y as² se empieza una maestr²a, 

pero luego, cuando bastantes la tengan, cabe otro elemento para dife-

renciarse, para que los estudiantes sigan siendo lucrativos alumnosé y 

ah² est§ el doctorado. Es una cuesti·n de seguir haciendo que gire la 

rueda, de alimentar el engranaje. 

Estas cuatro razones, de optimismo descendente, pueden explicar el pa-

norama de la formaci·n doctoral en Comunicaci·n a nivel mundial, en 

Latinoam®rica y en Colombia, en una fotograf²a que sirve de marco para 

la iniciativa que protagoniza este texto, la de poner en marcha un Docto-

rado a cargo de la Universidad de Medell²n (en adelante, UDEM) en 2017. 

Para ello se tuvo en cuenta, entre otros estudios, la proyecci·n sobre la 

ñcapacidad que tienen los doctorados de formar doctores en los pr·xi-

mos once a¶os (2008-2019)ò que realizaba, al nivel colombiano, el bo-

rrador Situaci·n Actual de los Doctorados en Colombia: An§lisis de 

Indicadores que tipifican caracter²sticas importantes (2008: p.1), as² 

como reflexiones emanadas por ciertas organizaciones, como la Red 



 

Iberoamericana de Doctorandos en Comunicaci·n (RIDO-COM), en 

cuya ·rbita Barroso Morales et al. (2012: p.55) planteaban una ñnece-

saria reflexi·n en torno a la posible huella o el impacto, en t®rminos de 

agendas de investigaci·n, vinculaci·n con el campo, producci·n acad®-

mica y cient²fica de estos nuevos cuadros de investigadoresò, aludiendo 

expl²citamente a la formaci·n doctoral.  

Cardona, Tuir§n y Orozco (2016), en su preciso estudio sobre posgra-

dos en Latinoam®rica, glosan datos tan relevantes como que un tercio 

de los programas de posgrado en Comunicaci·n a nivel mundial se en-

contraban en Latinoam®rica, reflejando la fertilidad de esta formaci·n 

en el continente durante los primeros quince a¶os del siglo. Tambi®n 

datan 222 programas doctorales de Comunicaci·n en todo el mundo, de 

los cuales 39 estar²an en Am®rica Latina, aunque s·lo habr²a un Docto-

rado de este tipo en Colombia, el de la Universidad del Norte (Barran-

quilla). Ese dato cobra especial relevancia si aportamos otro como con-

trapeso: a 29 de mayo de 2017, hab²a 320 doctorados activos en Co-

lombia46, de los cuales s·lo el mencionado era de Comunicaci·n. 

En 2024 el panorama de la formaci·n doctoral en Comunicaci·n ha va-

riado notablemente. El Sistema Nacional de Informaci·n de la Educa-

ci·n Superior (SNIES) data hasta 494 programas de doctorado en la 

actualidad, de los cuales 24 est§n relacionados con el posgrado objeto 

del presente acercamiento y cinco llevan por t²tulo un equivalente al 

Doctorado en Comunicaci·n. Entre ellos se encuentran el Doctorado en 

Comunicaci·n, Lenguajes e Informaci·n de la Universidad Javeriana; 

el Doctorado en Comunicaci·n de la Universidad Pontificia Boliva-

riana, que coincide en el nombre con otros equivalentes de la Universi-

dad de la Sabana y de la Universidad Luis Amig·. A esos cuatro se 

a¶ade el primer doctorado en Comunicaci·n de una universidad P¼-

blica, perteneciente a la Universidad de Antioquia (Doctorado en Co-

municaciones y Narrativas).  

Ya dentro de este horizonte, Le·n Aristiz§bal traba un dise¶o ideal de 

programas de Doctorado en Espa¶a, M®xico y Colombia (2021) y, por 
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su parte, G§ndara y Heram (2021), posteriormente al arranque de la ini-

ciativa que aqu² nos ocupa, incidir§n l¼cidamente en problemas como 

la dispersi·n tem§tica o la burocratizaci·n de determinados aspectos, 

explicitando problemas a los que el Doctorado en Comunicaci·n de la 

UDEM ya se hab²a enfrentado anticipadamente. 

As², desde la UDEM se pens· en la posibilidad estrat®gica que se ofre-

c²a, por lo que se decidi· ofertar un programa doctoral aprovechando 

dos elementos, que se correspond²an con las dos l²neas de ®nfasis sobre 

las cuales se estructurar²a el posgrado. El primero supon²a la principal 

fortaleza de la Facultad de Comunicaci·n y Lenguajes de la Universidad 

de Medell²n, de donde nace el ®nfasis en Comunicaci·n Corporativa y 

Relaciones P¼blicas (Xifra, 2003). El segundo era el campo con mayor 

potencial de cara al futuro de la Comunicaci·n en dicha Facultad, este 

es el de las Industrias Culturales y Creativas (Mato, 2007). As² se forja-

ban las dos columnas de un proyecto que detallamos a continuaci·n. 

La justificaci·n del Doctorado era poli®drica. Ya la denominaci·n res-

pond²a en primer lugar a qu® entend²amos por Comunicaci·n en la 

UDEM y c·mo se podr²a instrumentalizar esa visi·n en el proceso pe-

dag·gico y did§ctico para garantizar una titulaci·n adecuada, especial-

mente al ofrecer dos ®nfasis que posibilitar²an, entend²amos, mayor per-

tinencia a los futuros doctores y, finalmente, la manera de armonizar 

nuestra visi·n de Comunicaci·n con las competencias trazadas para los 

nuevos profesionales con alta formaci·n con el fin de actuar frente a las 

diversas problem§ticas sociales y comunicacionales.  

El Doctorado, por tanto, se conceptuaba como un programa de alta for-

maci·n para la calificaci·n y cualificaci·n de profesionales que fueran 

a desarrollar nuevo conocimiento con autonom²a y sentido cr²tico, de 

manera que fueran capaces de contribuir a la soluci·n de problem§ticas 

propias y afines al campo de la Comunicaci·n, mediante la investiga-

ci·n en §mbitos como lo corporativo y las relaciones p¼blicas y las in-

dustrias culturales y creativas, siempre entendido esto desde un proceso 

inductivo, desde lo particular a lo general, tambi®n y por supuesto en 

t®rminos geogr§ficos.  



 

El Doctorado, como no pod²a ser de otra manera, tratar²a de certificar de 

manera l·gica la acci·n pedag·gica trazada en el Proyecto Educativo Insti-

tucional (PEI) de la UDEM, buscando una unidad org§nica inexcusable. En 

este marco, deber²a responder de manera central a la misi·n institucional.  

Dado el encuadre estrat®gico institucional, el nuevo programa de for-

maci·n doctoral buscaba poner ®nfasis en la responsabilidad social, sin 

dejar de lado los otros aspectos sustantivos del actuar universitario, re-

saltando que el nuevo Doctorado en Comunicaci·n aspiraba a instalarse 

en la comprensi·n cabal de la situaci·n por entonces actual de la inves-

tigaci·n y la formaci·n de alto nivel en Colombia. 

2. GEOGRAFĉA DE UN CAMINO 

Nuestra prolongada singladura parti· de ese puerto y de ese contexto 

para apoyar la decisi·n de la Universidad de Medell²n de poner en mar-

cha su propio Doctorado en Comunicaci·n. No har§ falta decir que uno 

de nuestros referentes inmediatos fue sin duda el Doctorado de la Uni-

versidad del Norte, y debemos confesar que el proyecto del doctorado 

se apoya en muchos otros estudios doctorales en el mundo, hasta el 

punto de que seguramente nada hab²a de original en nuestra propuesta, 

pues se tomaron elementos de doctorados de Estados Unidos (el Doc-

toral Summer School, sin ir m§s lejos) como el de la Universidad de 

Brown, especialmente; de programas brit§nicos (muy interesante es la 

propuesta en l²nea del Doctorado en Comunicaci·n de Oxford) y de los 

espa¶oles (la Universidad Complutense aportaba su conocimiento, di-

rectamente a trav®s de asesor²as con profesores vinculados a nosotros, 

de una u otra forma). Debido a que el panorama doctoral en Colombia 

se empezaba a asemejar en su evoluci·n durante la d®cada de 2010 a lo 

que hac²a unos a¶os hab²a acontecido en la Pen²nsula Ib®rica, no pare-

c²a una idea descabellada fijarnos en lo que se hab²a hecho en Europa 

para aprovechar la experienciaé Y no repetir errores. 

Con esos mimbres, la voluntad decidida era realizar un doctorado que 

recuperase al alumno como el centro de la academia en su versi·n pos-

gradual. De esta forma, el dise¶o de la malla acad®mica (como se llama 

en Colombia al conjunto de materias que componen un programa), los 



 

distintos roles tanto de los profesores como del Comit® de Doctorado y 

las actividades de asesor²a y control ir²an encaminados a ese objetivo 

primordial. Evitar lo que dimos en llamar ñla soledad del doctorando de 

fondoò era casi una obsesi·n, que deb²a lograrse a trav®s de una triple 

vertiente que explicamos manejando el tiempo presente pero obser-

vando el pasado, y especialmente recuperando la centralidad del 

alumno y de la alumna, con tanta vehemencia defendida por Ortega y 

Gasset en su Misi·n de la Universidad (1930). 

FIGURA 1. Malla acad®mica. 

 



 

2.1. PLAN DE FORMACIčN 

Como puede observarse en la Figura 1, la carga de los cr®ditos es uni-

forme en los ocho semestres que componen el Doctorado, salvo los dos 

primeros, con doce, lo que se explica por el mayor peso en t®rminos de 

relevancia de la docencia en ese primer momento en que el doctorando 

debe adquirir ciertas competencias. La importancia de los seminarios 

de investigaci·n se deja notar en este inicio, en el que dominan los se-

minarios obligatorios o de fundamentaci·n, para luego ir ganando 

fuerza los optativos. La explicaci·n es tan simple como el hecho de ir 

dando mayor autonom²a al alumno a medida que va avanzando en el 

Doctorado, una vez que ya tiene las bases que le han proporcionado 

seminarios como los de Investigaci·n Cualitativa, el de Investigaci·n 

Cuantitativa y los dos laboratorios sobre herramientas que los apoyan 

en el segundo semestre.  

Como seminario paradigm§tico citaremos el de Bases de Datos y Re-

vistas Cient²ficas, destinado a fomentar el conocimiento temprano del 

estudiante en lo que se refiere a las revistas cient²ficas y las bases de 

datos, piedras de toque en la actualidad acad®mica investigativa. La 

idea es que cuanto antes el alumno tenga un conocimiento y un pano-

rama claro de la realidad que va a encontrarse al acabar el Doctorado 

(publicaci·n en revistas indexadas, manejo de datos, indicadores, etc.), 

ser§ mucho mejor para ®l en cuanto ventaja comparativa. Adem§s, este 

seminario ser§ un espacio que trascienda las publicaciones peri·dicas e 

incorpore tambi®n todos aquellos §mbitos en donde se est§ avanzando 

en la investigaci·n y teorizaci·n de la Comunicaci·n tanto en Am®rica 

Latina y Colombia como en el contexto internacional. De esta forma se 

pone el foco en la profesionalizaci·n acad®mica del alumno, que el 

Doctorado le dote de todas las herramientas posibles que muchos pro-

fesores no tienen aun habiendo cursado un doctorado.  

Ep²tome de la filosof²a del Doctorado en Comunicaci·n de la UDEM 

aparece el Taller, como el espacio intelectual destinado a construir con 

profundidad una tem§tica espec²fica de conocimiento y, en particular, 

encaminado a la elaboraci·n de la Tesis Doctoral, que ser§ el resultado 

final y concreto del Taller. De manera espec²fica al adoptar el Taller en 



 

el Programa, se ha ubicado su utilidad en relaci·n con el dise¶o y cons-

trucci·n del Proyecto de Investigaci·n. En ese sentido, la diferencia con 

los seminarios de investigaci·n es que estos arrojan resultados del de-

bate, pero el Taller implica un producto diferente, pues aqu² el proceso 

ense¶anza-aprendizaje busca la puesta en pr§ctica de conocimientos 

concretos, habilidades instrumentales diversas y el reconocimiento del 

trabajo en equipo como principio de legitimaci·n de dichos resultados-

productos y, en este esfuerzo, la relaci·n maestro-doctorando como mo-

tor de su producci·n. 

Aqu² hablamos de un aprendizaje activo ya que el doctorando debe par-

ticipar y aprender a trav®s de la construcci·n del conocimiento. Por lo 

tanto, el Taller es una estrategia que tiene una gran potencialidad de 

cara al aprendizaje de contenidos pr§cticos puesto que el estudiante 

tiene que intervenir, aplicar los contenidos y obtener un producto final. 

Como en cualquier otra estrategia metodol·gica, el Taller precisar²a de 

una organizaci·n previa: objetivos, contenidos, espacios, tiempos, re-

cursos, agentes y responsabilidades, actividades y evaluaci·n. El pro-

fesor-maestro debe identificar de antemano todos estos aspectos y co-

munic§rselos a los doctorandos antes de iniciar la actividad. Al resaltar 

la figura del profesor-maestro en esta estrategia, el Programa doctoral 

indicaba que la figura de este se configura desde la acepci·n de maestro. 

Estamos hablando de un profesional que como persona y experto, tiene 

m®rito relevante entre sus colegas.  

Relacionado con ello, n·tese c·mo desde el primer semestre el docto-

rando estar§ obligado a asistir al menos a un congreso por semestre, 

hasta completar cinco, con el fin de que comience a hacerse una idea 

del panorama investigativo, de los estudios que se lleven a cabo, y co-

nozca de primera mano la vertiente divulgativa de los congresos de in-

vestigaci·n. La gradaci·n ser§ ascendente: primero debe asistir a un 

congreso nacional, luego a uno internacional, posteriormente estar§ 

obligado a presentar una ponencia en uno nacional y por ¼ltimo dos en 

sendos congresos internacionales, culminando una evoluci·n que ade-

m§s permitir§ al estudiante contar con hasta cinco eventos que incluir 

en su hoja de vida o curr²culum una vez obtenido el t²tulo de doctor.  



 

Hay otros eventos y actividades encaminados tambi®n a que el alumno 

se curta en la divulgaci·n y en las pr§cticas acad®micas. Subrayamos 

dos relevantes:  

a. El Doctoral Summer School: de recia tradici·n anglosajona, 

es un curso un tanto especial, pues se desarrolla en ®poca no 

lectiva y supone un encuentro de tres d²as entre las distintas 

cohortes, los doctores y los grupos de investigaci·n que apo-

yan al Doctorado para poner en com¼n las investigaciones, 

con af§n divulgativo y esp²ritu transversal: ponencias, char-

las, mesas de debate, presentaciones de resultados y/o publi-

caciones, etc. Todo ello con el fin de potenciar el trabajo co-

laborativo y las redes de investigaci·n.  

b. La Pasant²a en Grupo de Investigaci·n: Bajo esta figura se 

concept¼a un trabajo constante del alumno y un seguimiento 

a trav®s de una vinculaci·n con alguno de los grupos de in-

vestigaci·n de la Facultad de Comunicaci·n y Lenguajes que 

apoyan al Doctorado (en ese momento, la Facultad contaba 

con cinco). La idea es que el alumno se forme con investiga-

dores de mayor experiencia y que su trabajo no sea indepen-

diente, as² como forma de introducir desde temprano al doc-

torando en la vida investigadora de la Universidad.  

Lo que se buscaba, en el fondo y aunque resulte muy obvio, era que el 

alumno y la alumna adquiriesen una serie de competencias, que podr²an 

resumirse en que fueran capaces de analizar e interpretar los problemas 

del mundo real y que tuviesen la capacidad de solucionar problem§ticas 

relacionadas con la Comunicaci·n a trav®s de una interactuaci·n con el 

medio desde el saber espec²fico, proyectando en este la fundamentaci·n 

te·rica que le condujese a presentar en su respectiva comunidad cient²-

fica nuevos modelos en la soluci·n de problemas que redundasen en el 

desarrollo econ·mico del pa²s, en este caso Colombia. Adem§s, se 

busca que el doctorando sea capaz de reconocer, desde una visi·n cr²-

tica, el desarrollo hist·rico de la Comunicaci·n en sus distintas vertien-

tes, y plantear an§lisis del presente y tendencias futuras. Pensar, formu-

lar y desarrollar investigaciones en el campo de la Comunicaci·n que 

conduzcan a la elaboraci·n de nuevo conocimiento que pueda ser 



 

difundido en revistas indexadas y desarrollar y divulgar trabajos de in-

vestigaci·n sobre el desarrollo regional en un contexto internacional 

son otras competencias m§s enfocadas en el aspecto teleol·gico. Parti-

cipar en di§logos de saberes desde el rigor cient²fico, el respeto a la 

verdad, la autonom²a intelectual y el equilibrio entre la responsabilidad 

y el riesgo que toda intervenci·n implica quedaba como la ¼ltima de las 

competencias, unida a la responsabilidad social mencionada. 

2.2. LOS PROFESORES Y EL COMIT£ 

Como cabeza visible aparece el Comit® de Doctorado, ·rgano colegiado 

formado por tres doctores de la Facultad, uno de ellos el Coordinador, 

encargado de dirigir el mismo y acompa¶ado por otros dos doctores para 

formar el principal ·rgano decisorio del posgrado, encargado a su vez 

del dise¶o, organizaci·n y coordinaci·n de todos los aspectos del Pro-

grama, incluidas las actividades de formaci·n, investigaci·n y movili-

dad. El Comit® supervisar§ y har§ un seguimiento al doctorando, el cual 

ser§ m§s inmediato por parte de la segunda figura de seguimiento, el 

Director de tesis, principal apoyo del doctorando desde el inicio y cuya 

funci·n la desempe¶a uno de los doctores de la Facultad de Comunica-

ci·n adscrito al Doctorado o cualquier otro doctor que cumpla los requi-

sitos marcados por el Reglamento de Posgrado de la Universidad de Me-

dell²n. La forma de asignaci·n del mismo ser§ bajo criterios de idonei-

dad y oportunidad y sus principales funciones son las de asesorar y eva-

luar el trabajo conducente a la obtenci·n del t²tulo: la Tesis doctoral. 

En tercer lugar aparece la figura colaborativa del codirector, pensada para 

ser desempe¶ada por aquellos doctores externos a la Universidad que 

pueden vincularse al Doctorado bajo la ®gida de esta figura, debido a la 

posibilidad de llevar el trabajo a distancia en la mayor²a de las ocasiones. 

2.3. ACTIVIDADES DE ASESORĉA Y CONTROL 

En primera instancia el Doctorado pone en marcha lo que hemos bauti-

zado como SIV (Seguimiento Intensivo Virtual), un sistema de segui-

miento integral que pretende ser la herramienta central de acompa¶a-

miento al doctorando. Se trata de la articulaci·n de un moodle general 

del Doctorado con el cual el alumno a) mantiene el contacto con su 



 

director asignado; b) sirve de plataforma de intercambio con sus com-

pa¶eros; c) en ®l deber§ colgar bimestralmente los distintos Informes 

de Actividad requeridos por el director, quien valorar§ y evaluar§ el 

desempe¶o del doctorando, dando cuenta al Comit® del ritmo de trabajo 

de su alumno y los cumplimientos del cronograma; d) sirve de lugar 

virtual para el trabajo colaborativo a distancia, especialmente durante 

los cuatro ¼ltimos semestres, con el fin de evitar esa soledad final del 

doctorando durante los ¼ltimos tramos del Doctorado.  

El SIV ofrece la posibilidad de adjuntar la documentaci·n que se pre-

cise para cada actividad, y permite introducir informes y que estos sean 

evaluados por el director. El alumno compartir§ el contenido con ®l, y 

adem§s ciertos usuarios autorizados (Director y Comit®) tendr§n acceso 

al SIV. El doctorando incluir§ una breve descripci·n de la actividad 

desarrollada, duraci·n y lugar de realizaci·n. As² mismo justificar§ la 

oportunidad de su desarrollo (complemento a su formaci·n personal, 

relaci·n con el tema de su tesis, etc.). El director podr§ acceder a cada 

una de ellas, comentarlas y dar su visto bueno. Esas actividades, por 

¼ltimo, tendr§n reflejo en el documento de actividades.  

En segundo lugar, el Doctorado se apoyar§ en las redes sociales como 

herramienta pedag·gica y de seguimiento. Ya hab²a en fechas inmedia-

tamente anteriores a la puesta en marcha del Doctorado suficiente peso 

te·rico ïEllison (2007), Abu²n (2009), Duart (2009), Espuny et al. 

(2011), G·mez et al. (2012)ï para argumentar la posibilidad que supo-

nen las redes sociales como veh²culo de conocimiento y, en este caso 

concreto, seguimiento, en especial lo que se ha dado en llamar desde 

hace unos a¶os el flipped learning o aula invertida y que en aquel mo-

mento se encontraba en plena ebullici·n en Europa y Estados Unidos 

(Boev® et al., 2017; Freeman et al., 2014; Prince, 2004) y que poste-

riormente seguir²a un imparable ascenso hasta nuestros d²as (Rodr²guez 

et al., 2021; L·pez et al., 2020).  

Estas herramientas se articulan en torno al mencionado Taller de Tesis, 

lugar donde el estudiante deber§ desarrollar su trabajo final conducente 

a la obtenci·n del t²tulo de doctor, espacio habitual en todos los docto-

rados. Un Doctorado que arrancaba en 2018 con 14 doctores en su n·-

mina, todos ellos profesores de tiempo completo de la Facultad de 



 

Comunicaci·n y Lenguajes. Adem§s, en esta nutrida lista destacaba el 

car§cter internacional del grupo, con doctores de Espa¶a, Puerto Rico 

o Colombia y con lugares de formaci·n doctoral tan dispares como Es-

tados Unidos, Espa¶a, Brasil, M®xico o Colombia, en el §nimo de ali-

mentarse de las distintas perspectivas que cada uno pudiese aportar.  

Adem§s, otros ocho docentes de tiempo completo de la Facultad lleva-

ban en ese momento a cabo procesos de alta formaci·n en universidades 

de gran prestigio a nivel internacional, tanto en Europa (Espa¶a, Ingla-

terra) como en el Cono Sur (Chile). Por lo tanto, en 2018 estaba previsto 

que el Programa contase con cuatro doctores m§s y que en 2019 se a¶a-

diesen otros tantos, en un plan de mejoramiento que supon²a una media 

de tres doctores m§s al a¶o, aparte de las contrataciones a futuro que se 

hiciesen v²a convocatoria docente. Las previsiones, vistas desde 2024, 

se cumplieron con creces.  

Por ¼ltimo, se contaba en ese momento con hasta 35 compromisos fir-

mes de colaboraci·n por parte de doctores internacionales vinculados a 

universidades de primer nivel, cuya amplia experiencia en formaci·n 

doctoral garantizaba y compensaba la juventud del cuerpo doctoral de 

la UDEM, que no contaba con demasiadas tesis dirigidas en su haber.  

Con esos mimbres arrancaba un Doctorado que cumple en 2024 siete 

a¶os, mientras en 2019 el Ministerio de Educaci·n Nacional otorgaba 

el registro calificado por siete a¶os en los t®rminos del concepto emi-

tido por la CONACES, lo que permit²a al Doctorado en Comunicaci·n 

solidificar su trayectoria. 

3. CONCLUSIONES 

De forma sumaria, el Doctorado en Comunicaci·n pretend²a entrar en el 

juego de la formaci·n de posgrado mediante una serie de rasgos distinti-

vos que han marcado a fuego el proceso del que acabamos de dar cuenta.  

1) La particularidad de un enfoque estrat®gico de la Comuni-

caci·n, siendo el ¼nico doctorado que lo conceptuaba en su 

momento como perspectiva transversal.  



 

2) y 3) Las dos l²neas de ®nfasis marcaban otras dos diferen-

cias, particulariz§ndolo respecto al resto de Doctorados de 

Am®rica Latina.  

4) El acompa¶amiento constante a trav®s de dos figuras ase-

soras, para que el doctorando estuviese apoyado desde el pri-

mer al ¼ltimo semestre. 

5) El peso de los doctores internacionales y su estrecha vin-

culaci·n con el Doctorado. 

6) El Doctoral Summer School como encuentro de saberes y 

convergencia entre los distintos doctores. 

7) El SIV (Seguimiento Intensivo Virtual), a trav®s de moodle 

y que permit²a un control de los alumnos y una herramienta 

de comunicaci·n indispensable. 

8) La interrelaci·n entre el trabajo de investigaci·n y la Tesis, 

que buscaba la coherencia en las tareas que deb²a realizar el 

doctorando. 

9) La gradaci·n en los congresos exigidos al doctorando, que pre-

tend²a que el alumno terminase el Doctorado con un s·lido bagaje 

de asistencia e intervenci·n activa en eventos investigativos. 

10) El potencial y la juventud de los doctores y las doctoras 

adscritas al Programa, as² como los planes de mejoramiento 

que garantizasen la viabilidad futura del posgrado a trav®s de 

la contrataci·n y la graduaci·n como doctores de varios pro-

fesores de la Facultad.  

Con todo lo anterior se trataba de dar una oferta s·lida, donde el alumno 

fuese el centro y mediante la cual se pudiese por un lado superar los 

problemas indicados al inicio de este texto como demostrar que la for-

maci·n doctoral es una necesidad. Siempre que se haga bien. 
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1. INTRODUCCIčN 

La experiencia de innovaci·n docente entre la universidad CEU San pa-

blo y la revista áHOLA!, abordada en el presente cap²tulo, responde a la 

reactivaci·n de una colaboraci·n entre el Laboratorio de Fotograf²a de la 

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n con áHOLA! 

iniciada en el curso 1995-1996, con un recorrido de cuatro cursos acad®-

micos. La colaboraci·n de la revista en la puesta en marcha de dicho 

laboratorio y de dos becas de formaci·n de profesorado (1997-1998 y 

1998-1999) fueron dos caracter²sticas significativas en el proceso.  

La reactivaci·n de dicha colaboraci·n tuvo lugar en el curso 2022-2023 

con la firma de un convenio marco con el objetivo de convertir el espa-

cio dedicado a la docencia en torno a la fotograf²a en un lugar de en-

cuentro entre la universidad, la profesi·n y los estudiantes de Perio-

dismo, Comunicaci·n Digital, Comunicaci·n Audiovisual y Publicidad 

y Relaciones P¼blicas.  

El martes, 16 de mayo de 2023, la Universidad CEU San Pablo y 

áHOLA! firmaban el citado convenio de colaboraci·n orientado a reac-

tivar la utilizaci·n del laboratorio de fotograf²a áHOLA! que, precisa-

mente, lleva el nombre del fundador de la revista, Antonio S§nchez 



 

G·mez. Eduardo S§nchez P®rez, director de la publicaci·n y nieto del 

fundador, indicaba en la firma:  

Nos sentimos orgullosos de formar parte de esta iniciativa, junto con 

una instituci·n de tanto prestigio como la universidad San Pablo CEU, 

áHOLA! quiere ser un referente positivo en la sociedad y por eso apo-

yamos la cultura, la educaci·n y especialmente la formaci·n acad®mica 

de calidad y en valores de los futuros profesionales de la comunicaci·n 

(S§nchez, 2023, como se cit· en áHOLA!, 2023, p§rr. 1).  

Rosa Visiedo Claverol, rectora de la Universidad CEU San Pablo, por 

su parte, se¶alaba: 

Nuestros j·venes necesitan referentes, empresas como áHOLA!, que 

sirvan de modelo y ejemplo. Por eso, me hace muy feliz el haber inau-

gurado el Aula CEU-áHOLA! en la Universidad CEU San Pablo, en-

marcado en el proyecto de Aulas CEU-Empresa, un ecosistema univer-

sidad-empresa de espacios docentes donde impulsamos y potenciamos 

la realizaci·n de proyectos conjuntos. Una propuesta de valor para 

nuestros estudiantes, que tendr§n la oportunidad de conocer la cultura 

corporativa y la historia de una editorial con tanta tradici·n y trayecto-

ria (Visiedo, 2023, como se cit· en áHOLA!, 2023, p§rr.5). 

Entre las diversas actividades planificadas y desarrolladas ðal amparo 

del convenio se pone en marchað nace, a instancias de una propuesta 

nacida del estudio creativo de la revista, el proyecto de innovaci·n do-

cente áHOLA! x CEU: un proyecto de branding y fotograf²a. Este reto 

consist²a en dar una soluci·n creativa a un brief entregado por áHOLA! 

con el deseo crear una imagen actualizada de la usuaria de los productos 

de la marca. Propuesta que se analiza en el presente trabajo acad®mico. 

1.1. UNA COLABORACIčN CREATIVA EN LA EDUCACIčN SUPERIOR  

La colaboraci·n creativa en el entorno universitario implanta y analiza, 

por tanto, un proyecto de branding y fotograf²a que pretende dar una 

soluci·n creativa a un brief entregado por áHOLA! con el reto de crear 

y producir una imagen actualizada de la usuaria de los productos de la 

marca. Este enfoque fomenta la interacci·n entre el §mbito acad®mico 

y el profesional, y promueve un intercambio de conocimientos y habi-

lidades que enriquece a ambas partes. 

Como se explicar§ con detalle en el apartado dedicado a la metodolog²a, 

el presente proyecto de innovaci·n docente se ha desarrollado a partir 



 

del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y el Design Thinking. Es-

tas metodolog²as, reconocidas considerablemente en el §mbito acad®-

mico y profesional, promueven el aprendizaje activo, la resoluci·n 

creativa de problemas y el desarrollo de competencias clave como la 

innovaci·n, el trabajo en equipo y la comunicaci·n efectiva. Dicho en-

foque ha sido ampliamente abordado por la comunidad cient²fica (Bo-

tella y Ramos, 2019; Cobo y Valdivia, 2017; Flores y Luna, 2019; Ga-

leana, 2006; Leinonen y Durall, 2014), demostrando su eficacia en la 

formaci·n de estudiantes frente a desaf²os reales y complejos. 

El presente estudio no pretende realizar un vaciado bibliogr§fico ni un 

an§lisis exhaustivo de la cuesti·n, sino que busca aplicar la teor²a estu-

diada a un caso concreto, estructurado en cinco fases clave: investiga-

ci·n, creaci·n de perfiles de usuarias, conceptualizaci·n de ideas, pro-

ducci·n fotogr§fica y presentaci·n final ante el equipo directivo de la 

revista áHOLA!. Este planteamiento tiene como objetivo no solo cum-

plir con los requerimientos del citado brief, sino tambi®n proporcionar 

a los estudiantes una experiencia pr§ctica y significativa que los prepare 

para el mercado laboral. 

Por lo tanto, el proceso se apoya en estrategias metodol·gicas definidas 

y probadas, que permiten articular cada una de las fases de forma cohe-

rente y efectiva. Desde la identificaci·n de necesidades y expectativas 

del p¼blico objetivo hasta la conceptualizaci·n y ejecuci·n de solucio-

nes creativas, estas estrategias garantizan que el producto final cumpla 

con est§ndares de calidad tanto t®cnicos como est®ticos. Asimismo, la 

presentaci·n ante el equipo directivo de áHOLA! permite a los estu-

diantes enfrentarse a un entorno profesional real, fomentando habilida-

des de persuasi·n, argumentaci·n y trabajo bajo presi·n, que resultan 

esenciales en su formaci·n integral. 

1.2. EL BRIEF 

El proyecto entre la Universidad CEU San Pablo y la revista áHOLA! 

busca crear materiales visuales aspiracionales que representen a la con-

sumidora actual de los productos de la marca áHOLA! como revistas, 

contenido web, redes sociales y documentales. El objetivo principal es 

modernizar y revitalizar la imagen de la usuaria, transmitiendo valores 



 

como inclusi·n, diversidad generacional e internacionalidad en todos 

los puntos de contacto de la marca. Esto responde a la necesidad de 

renovar un banco de im§genes corporativas que actualmente no refleja 

la diversidad y caracter²sticas de su audiencia real. 

Los estudiantes de segundo a quinto curso de los grados en Comunica-

ci·n Digital, Comunicaci·n Audiovisual y Publicidad y Relaciones P¼-

blicas ser§n los encargados de producir material gr§fico, incluyendo fo-

tograf²as, v²deos y recursos multimedia interactivos, que se adaptar§n a 

plataformas contempor§neas como TikTok, Instagram y YouTube.  

El enfoque del proyecto busca animar a los estudiantes a crear piezas que 

reflejen ñMi momento áHOLA!ò, una representaci·n del disfrute de los 

contenidos de la marca en diferentes soportes. Las piezas ganadoras se-

r§n utilizadas en materiales corporativos, con reconocimiento a los auto-

res y posibles premios monetarios, lo que adem§s les ofrecer§ una ventaja 

profesional al incluir estas creaciones en su portafolio acad®mico. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este proyecto de innovaci·n docente consiste, 

por lo tanto, en responder a un brief de áHOLA! que busca crear material 

gr§fico que exprese una imagen aspiracional y actualizada de la usuaria 

y los productos del grupo de comunicaci·n. De esta manera, se pretende 

conectar la teor²a y la pr§ctica en un entorno real de aprendizaje. 

Para alcanzarlo, se plantearon los siguientes objetivos espec²ficos: 

 Facilitar a los estudiantes el an§lisis de los puntos de contacto 

de la marca y el perfil de usuarias, con referencias de estilo 

fotogr§fico y competencia. 

 Orientar a los alumnos en la construcci·n de perfiles comple-

tos de usuarias que reflejen distintos segmentos demogr§ficos 

y psicogr§ficos. 

 Guiar a los estudiantes en la conceptualizaci·n de ñMi Mo-

mento áHOLA!ò, promoviendo ideas que conecten emocional-

mente con las usuarias a trav®s de im§genes aspiracionales. 



 

 Acompa¶ar a los discentes a la hora de traducir ideas creativas 

en im§genes, integrando t®cnicas avanzadas de fotograf²a y 

edici·n en la producci·n de im§genes. 

 Capacitar a los estudiantes en la creaci·n y presentaci·n de 

sus propuestas ante un cliente, fortaleciendo sus habilidades 

de comunicaci·n y ventas. 

3. METODOLOGĉA 

Se ha llevado a cabo una triangulaci·n de m®todos para realizar esta 

propuesta de innovaci·n. Por un lado, se ha hecho uso del aprendizaje 

basado en proyectos (ABP) estructurado a lo largo de seis semanas y 

desarrollado en cinco fases que combinaron teor²a y pr§ctica para simu-

lar un entorno profesional real. Este plan de trabajo detallado permiti· 

alcanzar los objetivos planteados de manera eficaz y garantizar el desa-

rrollo integral de las competencias de los estudiantes. 

Al igual que el ABP, el aprendizaje basado en retos (ABR) implica traba-

jar en proyectos, pero con un enfoque espec²fico en la resoluci·n de un 

problema concreto y real, en este caso, la creaci·n de una propuesta visual 

atractiva para un cliente como áHOLA! Esta metodolog²a potencia el pen-

samiento cr²tico, la toma de decisiones y la capacidad de adaptaci·n al 

cambio, fundamental para desenvolverse en el mundo profesional. 

Finalmente, se aplic· el Design Thinking, una metodolog²a enfocada en 

la comprensi·n profunda del usuario y la creaci·n de soluciones cen-

tradas en sus necesidades y emociones. As², las estudiantes pasaron por 

las fases de empat²a (investigaci·n del usuario), definici·n (perfilado 

de buyer personas), ideaci·n (desarrollo de ñMi Momento áHOLA!ò), 

prototipado (producci·n de fotograf²as y mockups) y prueba (presenta-

ci·n final y retroalimentaci·n). 

La combinaci·n de estas tres metodolog²as educativas ofreci· a los es-

tudiantes una experiencia de aprendizaje integral, que vincul· teor²a y 

pr§ctica en un entorno alineado con las exigencias del mercado profe-

sional. De igual manera, este enfoque permiti· desarrollar competen-

cias t®cnicas avanzadas, potenciar la creatividad y fomentar el trabajo 



 

colaborativo. Adem§s, se fortalecieron habilidades clave como el pen-

samiento cr²tico, la toma de decisiones y la capacidad de adaptaci·n, 

preparando a los participantes para abordar desaf²os reales con con-

fianza y profesionalismo.  

A continuaci·n, se presenta la l²nea temporal del proyecto, por semana 

y fase.  

Fase 1: Investigaci·n (Semana 1) 

El proyecto comenz· con una etapa de an§lisis exhaustivo, donde los 

estudiantes estudiaron los puntos de contacto de la marca áHOLA!, su 

audiencia actual, y el estilo fotogr§fico caracter²stico de la revista. Se 

incluy· una comparaci·n con competidores nacionales e internaciona-

les y el an§lisis de marcas l²deres como Coca-Cola, Telef·nica e Iberia 

para obtener referencias visuales. Los estudiantes trabajaron en identi-

ficar conceptos clave del brief proporcionado por áHOLA!, sentando 

las bases para un enfoque creativo s·lido. 

Fase 2: Creaci·n de perfiles de usuario (Semana 2) 

En esta etapa, los estudiantes dise¶aron cinco buyer personas detalla-

das, representando diferentes segmentos demogr§ficos y psicogr§ficos 

de las usuarias de áHOLA! Este ejercicio permiti· a los participantes 

desarrollar empat²a y una comprensi·n profunda del p¼blico objetivo; 

esto fue esencial para las siguientes fases del proyecto. 

Fase 3: Conceptualizaci·n de ideas y desarrollo de ñMi Momento 

áHOLA!ò (Semana 3) 

Con base en los perfiles de usuario creados, los estudiantes identifica-

ron momentos clave que conectaran emocionalmente con cada tipo de 

usuaria, denominados ñMi Momento áHOLA!ò. Estos conceptos aspi-

racionales fueron desarrollados a partir de verdades profundas (in-

sights) relacionadas con las experiencias y emociones del p¼blico obje-

tivo. Durante esta fase, se organizaron reuniones donde los estudiantes 

recibieron retroalimentaci·n para mejorar sus propuestas. 



 

Fase 4: Producci·n fotogr§fica (Semanas 4 y 5) 

En la etapa de producci·n, los estudiantes tradujeron sus ideas en im§-

genes utilizando t®cnicas avanzadas de fotograf²a. Bajo la gu²a de los 

profesores, participaron en talleres y sesiones pr§cticas que incluyeron 

desde el manejo de equipos hasta el retoque digital. Las fotograf²as se 

integraron en contextos reales, como maquetas de revistas y dispositi-

vos digitales, para visualizar su aplicaci·n pr§ctica. Esta fase fue fun-

damental para consolidar las habilidades t®cnicas adquiridas. Se utili-

zaron las plataformas digitales como Microsoft Teams para la coordi-

naci·n de reuniones y software fotogr§fico y de dise¶o como Adobe 

Creative Suite, Photoshop, Lightroom y Bridge para la edici·n gr§fica. 

As² mismo, se hizo uso de la infraestructura del Laboratorio de Foto-

graf²a CEU, incluyendo c§maras y equipos de iluminaci·n. En con-

creto: c§maras Canon 6D Mark II con objetivos 24-105 f:4L y Canon 

R6 con los mismos objetivos y los 70-200 f:2.8L. Ambos modelos con 

posibilidad de medici·n puntual, reduciendo al 3.5% la luz de la escena 

valorada por la c§mara a la hora de controlar la exposici·n. Reflectores 

y difusores disponibles tambi®n. 

Fase 5: Presentaci·n al cliente (Semana 6) 

El proyecto culmin· con una presentaci·n final en las oficinas de 

áHOLA! Los estudiantes prepararon exposiciones profesionales de sus 

propuestas. La interacci·n directa con el cliente les permiti· recibir re-

troalimentaci·n sobre el impacto de sus ideas en un contexto real, ce-

rrando as² el ciclo de aprendizaje experiencial. 

3.1. SEGUIMIENTO Y EVALUACIčN DEL PROYECTO 

El proyecto de innovaci·n docente incorpor· un enfoque metodol·gico 

riguroso para garantizar el seguimiento continuo y la evaluaci·n integral 

de cada fase del proceso. La metodolog²a se centr· en promover la re-

troalimentaci·n constante, la mejora y la evaluaci·n multidimensional. 

El seguimiento se llev· a cabo mediante reuniones regulares y revisio-

nes intermedias, asegurando que los estudiantes avanzaran conforme a 



 

los objetivos planteados y cumplieran con los tiempos establecidos. Es-

tas fueron las principales estrategias de seguimiento empleadas: 

 Reuniones semanales: al inicio de cada semana se realizaban 

sesiones grupales para revisar los avances de las fases anterio-

res, resolver dudas y ajustar el enfoque seg¼n las necesidades 

del proyecto. 

 Plataformas digitales: Microsoft Teams se utiliz· como herra-

mienta principal de coordinaci·n, permitiendo la comunicaci·n 

fluida entre estudiantes, profesores y el equipo de áHOLA! Los 

estudiantes compart²an avances y entregables a trav®s de esta 

plataforma, facilitando el monitoreo en tiempo real. 

 Sesiones de retroalimentaci·n: durante las fases de conceptua-

lizaci·n y producci·n, se llevaron a cabo reuniones espec²fi-

cas para que los profesores y el equipo de áHOLA! proporcio-

naran observaciones detalladas sobre las propuestas y las im§-

genes en desarrollo. 

La evaluaci·n del proyecto fue multidimensional, integrando distintos 

aspectos del proceso de aprendizaje y los resultados finales. Las princi-

pales herramientas y criterios utilizados fueron: 

 Evaluaci·n formativa: durante el desarrollo del proyecto se 

valor· el progreso de los estudiantes en cada fase. Los profe-

sores analizaron la calidad del trabajo realizado, proporcio-

nando retroalimentaci·n espec²fica para guiar mejoras conti-

nuas. Este enfoque permiti· que los estudiantes ajustaran y 

perfeccionaran sus propuestas antes de la entrega final. 

 Evaluaci·n final del cliente: al finalizar el proyecto, las pro-

puestas se presentaron al equipo directivo de áHOLA!, que 

evalu· los resultados en funci·n de su relevancia, creatividad 

y alineaci·n con el brief. Esta retroalimentaci·n directa del 

cliente aport· un componente profesional ¼nico al proceso de 

evaluaci·n. 



 

 Criterios de evaluaci·n: los entregables fueron evaluados en 

funci·n de: 

1. Calidad t®cnica: habilidades en fotograf²a, edici·n y dise¶o 

gr§fico. 

2. Relevancia creativa: capacidad para generar propuestas ali-

neadas con los objetivos del cliente. 

3. Habilidades de presentaci·n: claridad, confianza y profesio-

nalismo en la exposici·n de ideas. 

4. Colaboraci·n y trabajo en equipo: participaci·n de cada inte-

grante en las distintas fases del proyecto. 

Los profesores elaboraron un informe detallado que recog²a el an§lisis 

de las propuestas, el desempe¶o de los equipos y las observaciones del 

cliente, sirviendo como referencia para futuras ediciones del proyecto. 

4. RESULTADOS 

El proyecto no solo permiti· la creaci·n de propuestas visuales moder-

nas que fortalecieron la identidad de la marca áHOLA!, sino que tam-

bi®n promovi· el desarrollo de competencias t®cnicas y blandas en los 

estudiantes, tales como la comunicaci·n, la empat²a y la gesti·n del 

tiempo. Este enfoque pr§ctico enriqueci· su formaci·n profesional y 

estrech· la relaci·n entre la universidad y la industria.Tambi®n permiti· 

a los estudiantes construir, a trav®s de la producci·n fotogr§fica, una 

identidad de marca áHOLA! m§s moderna y joven, asumida y validada 

por la propia revista, y desarrollada a partir de sus indicaciones. 

El proyecto tambi®n proporcion· a los estudiantes un portafolio com-

pleto y valioso para su futuro. 

Como valor a¶adido, ha reforzado l²neas de trabajo entre docentes y es-

tudiantes m§s all§ de los preceptos explicados en el aula y, en este sen-

tido, ha dado forma a un producto concreto en un entorno de trabajo real. 

4.1. INNOVACIONES DEL PROYECTO 

El proyecto Colaboraci·n creativa entre la Universidad CEU San Pa-

blo y la Revista áHOLA! supuso una transformaci·n significativa en la 



 

forma de abordar el aprendizaje en el §mbito de la comunicaci·n, el 

marketing y el dise¶o. A continuaci·n, se presentan las innovaciones 

que lo diferencian de pr§cticas previas: 

1. Aprendizaje experiencial y basado en retos reales 

 Cambio sustancial frente a ejercicios te·ricos: este proyecto 

llev· a los estudiantes a enfrentarse a un brief real, proporcio-

nado por un cliente externo (áHOLA!), con necesidades y ex-

pectativas concretas. 

 Simulaci·n de entorno profesional: desde el an§lisis inicial 

hasta la presentaci·n final en las oficinas de áHOLA!, los es-

tudiantes desarrollaron habilidades directamente aplicables al 

mercado laboral. 

2. Metodolog²a interdisciplinaria 

 Colaboraci·n entre §reas: se foment· la integraci·n de disci-

plinas como fotograf²a, dise¶o, branding, comunicaci·n y 

marketing, lo que permiti· promover una visi·n hol²stica y co-

laborativa del proceso creativo. 

 Trabajo en equipo: se formaron equipos multidisciplinares y 

se fortalecieron competencias transversales como el liderazgo, 

la comunicaci·n y la resoluci·n de conflictos. 

3. Uso avanzado de tecnolog²as y herramientas digitales 

 Adopci·n de herramientas profesionales: se utilizaron plata-

formas como Microsoft Teams para la organizaci·n y Adobe 

Creative Suite para la creaci·n y edici·n de materiales gr§fi-

cos, lo que facilit· un aprendizaje pr§ctico de herramientas es-

t§ndar en la industria. 

 Producci·n en contextos reales: las im§genes producidas por 

los estudiantes se integraron en simulaciones de revistas y pla-

taformas digitales, dando lugar a prototipos tangibles que pu-

dieron ser evaluados como si fueran parte de una campa¶a 

profesional. 



 

4. Fomento de la empat²a y el dise¶o centrado en el usuario 

 Enfoque en el consumidor final: a trav®s de la metodolog²a de 

Design Thinking, los estudiantes desarrollaron buyer personas 

y trabajaron en la identificaci·n de insights emocionales a fin 

de obtener una comprensi·n m§s profunda del p¼blico objetivo. 

 Desarrollo de habilidades blandas: se potenci· la empat²a, la 

creatividad y la comunicaci·n efectiva, competencias clave en 

la actualidad. 

5. Vinculaci·n directa entre academia e industria 

 Colaboraci·n universidad-empresa: este proyecto fortaleci· la 

relaci·n entre la Universidad CEU San Pablo y áHOLA!, 

creando un puente entre el aprendizaje acad®mico y el mundo 

profesional. 

 Impacto en la identidad de la marca: los resultados del pro-

yecto se integraron directamente en las acciones de comuni-

caci·n de áHOLA!, como su autopromoci·n en áHOLA! Se-

manal o media p§gina en el 80 aniversario de la Revista. 

6. Mejora continua 

 Sesiones de retroalimentaci·n iterativas: a lo largo de las di-

ferentes fases, se realizaron presentaciones intermedias y se-

siones de retroalimentaci·n, fomentando una constante revi-

si·n y perfeccionamiento de las propuestas. 

En conjunto, el proyecto redefini· la experiencia educativa al conectar 

a los estudiantes con el mundo profesional de una manera pr§ctica, in-

novadora y enriquecedora, estableciendo un nuevo est§ndar para futu-

ros proyectos educativos en la universidad. 

4.2. RESULTADOS TANGIBLES 

Los alumnos presentaron al equipo directivo de áHOLA! un total de 

cinco perfiles de usuaria en ñMi Momento áHOLA!ò retratados en 35 

im§genes. La revista decidi· adquirir los derechos de tres de ellas, pre-

sentadas en forma de figuras.  



 

FIGURA 1. Propuestas presentadas para la autopromo de suscripciones con una duraci·n 

de la campa¶a de 6 meses, aproximadamente 

 

Fuente: Imagen creada por EM, MV, LB, LP y LG en el taller fotogr§fico áHOLA! y CEU 2024 

FIGURA 2. HOLA SEMANAL / SALUD Y BIENESTAR: Doble p§gina. Edici·n 80 aniversario 

 

Fuente: Imagen creada por EM, MV, LB, LP y LG  

en el taller fotogr§fico áHOLA! y CEU 2024 

  



 

FIGURA 3. T·tem para torneo internacional de polo de Sotogrande 2024 

 

Fuente: Imagen creada por EM, MV, LB, LP y LG  

en el taller fotogr§fico áHOLA! y CEU 2024 

4.3. ELEMENTOS CLAVE DEL PROYECTO 

El proyecto se caracteriz· por un enfoque basado en el aprendizaje ex-

periencial, permitiendo a los estudiantes enfrentarse a desaf²os reales 

en un entorno acad®mico que simulaba las exigencias del mercado la-

boral. A trav®s de la integraci·n de disciplinas como marketing, foto-

graf²a y dise¶o, se foment· la colaboraci·n entre estudiantes y docen-

tes, promoviendo el trabajo en equipo y una visi·n interdisciplinaria del 

proceso creativo. 

Un aspecto central fue la colaboraci·n interdisciplinaria, donde las pre-

sentaciones intermedias y las sesiones de retroalimentaci·n jugaron un 

papel fundamental. Estas din§micas permitieron la revisi·n y el 



 

refinamiento continuo de las propuestas, asegurando que los estudian-

tes adoptaran una mentalidad de mejora constante durante todas las fa-

ses del proyecto. 

Adem§s, el proyecto hizo un uso estrat®gico de herramientas digitales. 

Plataformas como Microsoft Teams facilitaron la organizaci·n y coor-

dinaci·n de reuniones, mientras que los programas de Adobe Creative 

Suite se emplearon para la creaci·n y edici·n de materiales gr§ficos. 

Este enfoque no solo fortaleci· las competencias t®cnicas de los estu-

diantes, sino que tambi®n consolid· su preparaci·n para utilizar herra-

mientas est§ndar en la industria. 

El desarrollo de habilidades blandas tambi®n fue un elemento funda-

mental. Los estudiantes no solo adquirieron competencias t®cnicas, sino 

que tambi®n trabajaron en §reas como la comunicaci·n efectiva, la ges-

ti·n del tiempo y el pensamiento cr²tico. Este enfoque integral garantiz· 

que estuvieran preparados tanto t®cnica como personalmente para 

afrontar los retos del entorno profesional actual. 

5. DISCUSIčN 

El proyecto, reto y metodolog²a abordadas no han pretendido aportar 

novedades a la discusi·n sobre el marco te·rico relativo al Aprendizaje 

Basado en Proyectos (ABP) y Design Thinking y, como se ha indicado, 

ya tratado en estudios previos dentro de la comunidad cient²fica. M§s 

bien, ha considerado centrarse en la aplicaci·n de estas t®cnicas en un 

caso concreto con la intenci·n, en este proceso, de aportar conclusiones 

interesantes y novedosas. Con el valor a¶adido de tratarse de una revista 

que supone un icono dentro de su sector y que, precisamente, en el 2024 

ha cumplido 80 a¶os en los que áHOLA! ha recogido en sus p§ginas 

una parte, importante e ic·nica, de la historia de Espa¶a. 

Este enfoque, adem§s de proporcionar a los estudiantes una experiencia 

de aprendizaje significativo, permite visibilizar c·mo el trabajo acad®-

mico puede integrarse en din§micas reales del sector profesional, gene-

rando as² un impacto tangible tanto para los participantes como para la 

entidad colaboradora. La aplicaci·n del ABP y Design Thinking en este 



 

proyecto ha demostrado la capacidad de estas metodolog²as no solo 

para desarrollar competencias t®cnicas y creativas, sino tambi®n para 

fomentar habilidades transversales como la resoluci·n de problemas, la 

comunicaci·n efectiva y el trabajo en equipo. 

Uno de los aspectos m§s interesantes de esta colaboraci·n ha sido la 

manera en que los resultados del proyecto han trascendido el §mbito 

acad®mico para ser publicados como un trabajo profesional en las p§-

ginas de la revista áHOLA! Este logro no solo valida la calidad del tra-

bajo realizado por los estudiantes, sino que tambi®n refuerza la relevan-

cia de conectar los entornos educativos con las exigencias y est§ndares 

de la industria. Adem§s, el impacto del proyecto no se ha limitado a su 

publicaci·n en la revista, sino que tambi®n se ha reflejado en otros 

eventos destacados, ampliando as² su alcance y contribuyendo a la di-

fusi·n de la iniciativa como un ejemplo exitoso de colaboraci·n univer-

sidad-empresa. 

Por otro lado, la colaboraci·n con una revista de la trayectoria e influen-

cia de áHOLA! a¶ade un valor significativo al proyecto. La oportunidad 

de contribuir a una marca ic·nica que lleva 80 a¶os formando parte de 

la memoria colectiva y cultural de Espa¶a brinda a los estudiantes un 

contexto ¼nico para comprender la responsabilidad y el impacto de su 

trabajo en un entorno profesional de alto nivel. Asimismo, se destaca 

c·mo este tipo de proyectos pueden actuar como catalizadores para que 

empresas consolidadas integren pr§cticas de innovaci·n y diversifica-

ci·n en su estrategia, benefici§ndose del dinamismo y creatividad inhe-

rentes a las propuestas acad®micas. 

Finalmente, la experiencia tambi®n ha puesto de manifiesto la impor-

tancia de documentar y reflexionar sobre los aprendizajes derivados del 

proyecto, tanto a nivel individual como colectivo. Este tipo de iniciati-

vas ofrecen un marco ideal para desarrollar habilidades t®cnicas, ade-

m§s de una ®tica profesional que enfatiza la importancia de la colabo-

raci·n, la adaptabilidad y el compromiso con la calidad. De este modo, 

el proyecto se erige como un caso pr§ctico exitoso y como un modelo 

replicable de interacci·n entre universidad y empresa que puede inspi-

rar futuros desarrollos en otros sectores. 



 

6. CONCLUSIONES 

El proyecto demostr· ser una experiencia educativa innovadora que co-

nect· de manera efectiva la formaci·n acad®mica con las demandas del 

mundo profesional. A trav®s de su enfoque pr§ctico y basado en retos 

reales, los estudiantes tuvieron la oportunidad de aplicar conocimientos 

te·ricos en un contexto din§mico y relevante, enfrent§ndose a desaf²os 

propios de la industria. Esta iniciativa no solo potenci· sus competen-

cias t®cnicas en fotograf²a, dise¶o y branding, sino que tambi®n forta-

leci· habilidades blandas como la empat²a, la comunicaci·n y la gesti·n 

del tiempo, fundamentales para su desarrollo integral. 

Adem§s, la colaboraci·n con una marca de renombre internacional como 

áHOLA! reforz· la importancia de establecer v²nculos s·lidos entre la 

universidad y el sector empresarial. Este modelo de aprendizaje permiti· 

a los participantes experimentar las exigencias y din§micas del mercado, 

mientras que a la Universidad CEU San Pablo le brind· una oportunidad 

¼nica de consolidar su prestigio como instituci·n innovadora y orientada 

hacia la excelencia educativa. En conjunto, este proyecto de innovaci·n 

docente marc· un precedente en la formaci·n acad®mica, estableciendo 

una hoja de ruta para futuros proyectos que busquen integrar de manera 

efectiva la educaci·n superior y el entorno profesional. 
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1. INTRODUCCIčN 

En un entorno educativo cada vez m§s exigente y en constante transfor-

maci·n, la innovaci·n en la docencia de comunicaci·n digital se pre-

senta como una necesidad ineludible. Los futuros profesionales de la 

comunicaci·n no solo deben comprender los fundamentos te·ricos de 

su disciplina, sino tambi®n desarrollar habilidades pr§cticas que les per-

mitan enfrentarse a los desaf²os de un entorno digital complejo y en 

constante cambio. Este desaf²o implica conectar el conocimiento te·-

rico con habilidades aplicadas que capaciten a los estudiantes para ana-

lizar, interpretar y crear contenidos relevantes y significativos. 

En este contexto, el presente proyecto presenta una experiencia de 

aprendizaje transversal que integra tres asignaturas clave en el §mbito 

de la comunicaci·n: Historia Contempor§nea, Teor²a de la Comunica-

ci·n y Redes Sociales. La integraci·n de estas disciplinas permite abor-

dar la comunicaci·n desde una perspectiva multidimensional, donde los 

aspectos hist·ricos, te·ricos y pr§cticos convergen en un aprendizaje 

significativo y aplicado. 

El caso de estudio seleccionado fue la maquinaria comunicativa nazi, 

un ejemplo paradigm§tico de c·mo la comunicaci·n puede ser em-

pleada como herramienta de manipulaci·n y control social. A trav®s del 



 

an§lisis de los mecanismos de propaganda utilizados en este contexto 

hist·rico, los estudiantes exploraron los efectos psicol·gicos y sociales 

de los mensajes persuasivos, comprendiendo c·mo se estructuran y 

aplican las estrategias comunicativas en la conformaci·n de la opini·n 

p¼blica. Estos aprendizajes se trasladaron posteriormente al §mbito 

pr§ctico en la asignatura de Redes Sociales, donde los estudiantes crea-

ron un carrusel de Instagram dise¶ado para fomentar y engagement, ex-

plicando los principios de la propaganda hist·rica de manera adaptada 

a las exigencias de la plataforma de Instagram, y en concreto a las pu-

blicaciones que se quedan fijadas en el feed. 

El objetivo principal de esta experiencia es proporcionar a los estudian-

tes una formaci·n integral en comunicaci·n digital, donde la teor²a y la 

pr§ctica se complementen mutuamente. Entre los objetivos espec²ficos 

destacan: 

1. Facilitar una comprensi·n cr²tica del uso de la comunicaci·n 

en contextos hist·ricos mediante el estudio de la propaganda 

nazi, analizando sus implicaciones ®ticas y sociales. 

2. Profundizar en conceptos te·ricos de la comunicaci·n, como 

el poder persuasivo de los medios y su influencia en la percep-

ci·n social, explorando c·mo estos principios siguen vigentes 

en los entornos digitales actuales. 

3. Aplicar estos conocimientos en una pr§ctica de redes sociales, 

utilizando herramientas contempor§neas como el carrusel de 

Instagram para crear mensajes que combinen visual y estrate-

gias de engagement. 

Esta propuesta no busca solo fortalecer las competencias acad®micas y 

profesionales de los estudiantes, sino tambi®n fomentar una reflexi·n cr²-

tica sobre el papel de la comunicaci·n en la sociedad, desde sus usos 

hist·ricos hasta sus aplicaciones en los medios digitales contempor§neos. 

2. MARCO CONCEPTUAL 

El ritmo de evoluci·n de la comunicaci·n digital podr²a calificarse 

como arrollador en los ¼ltimos a¶os, especialmente con la integraci·n 



 

de los algoritmos de las redes sociales que han transformado radical-

mente las formas en que las personas filtran, interact¼an y consumen 

informaci·n (Kruikemeier et al., 2021). Este entorno din§mico exige 

que el alumnado en Comunicaci·n Digital adquiera no solo conoci-

mientos t®cnicos y pr§cticos, sino tambi®n una s·lida comprensi·n de 

los fundamentos te·ricos que subyacen en los procesos comunicativos, 

tanto hist·ricos como contempor§neos. 

La sobrecarga de conocimientos t®cnicos puede, sin embargo, desviar la 

atenci·n de aspectos clave, como las bases te·ricas que explican c·mo 

los medios, los canales de comunicaci·n y la sociedad interact¼an y se 

influencian mutuamente. Seg¼n (McLuhan, 1964), "el medio es el men-

saje", una afirmaci·n que sigue vigente en la era digital, donde las pla-

taformas sociales no solo transmiten informaci·n, sino que moldean las 

percepciones y comportamientos de las audiencias. Este planteamiento 

refuerza la necesidad de comprender qu® teor²as de la comunicaci·n im-

pulsan tanto a los medios como a la sociedad a destacar ciertos temas 

sobre otros, promoviendo una construcci·n selectiva de la realidad. 

2.1. LA IMPORTANCIA DE CONECTAR TEORĉA Y PRĆCTICA 

Formar profesionales integrales en Comunicaci·n Digital implica vin-

cular los conocimientos te·ricos con su aplicaci·n pr§ctica, proporcio-

nando al alumnado herramientas para responder al "por qu®", "c·mo" y 

"para qu®" de los fen·menos comunicativos con un prop·sito claro y 

®tico. En este sentido, numerosos estudios (Ceballos-del-Cid et al., 

2025; Giraldo-Luque et al., 2020; Nielsen & Schrßder, 2014) sobre las 

redes sociales destacan c·mo estas plataformas han transformado el pa-

norama comunicativo, generando nuevas formas de interacci·n y con-

sumo que deben ser analizadas cr²ticamente desde una perspectiva te·-

rica, en lo que Garc²a Avil®s (2015) denomina comunicaci·n en red. 

A menudo, los estudiantes perciben las asignaturas te·ricas como des-

vinculadas de su objetivo profesional de convertirse en comunicadores 

digitales. Sin embargo, estas disciplinas proporcionan las bases necesa-

rias para interpretar fen·menos sociales complejos, como el impacto de 

la propaganda en la opini·n p¼blica, y aplicarlos en contextos contem-

por§neos, como las redes sociales.  



 

VINCULACIčN INTERDISCIPLINAR COMO SOLUCIčN 

La integraci·n de asignaturas como Teor²a de la Comunicaci·n, Histo-

ria y Redes Sociales permite abordar fen·menos comunicativos desde 

una perspectiva multidimensional. Analizar un hecho hist·rico, como 

la maquinaria propagand²stica nazi, desde sus or²genes y su impacto 

social, combinado con un an§lisis de las teor²as comunicativas que lo 

hicieron posible, ofrece al alumnado una comprensi·n m§s profunda y 

aplicable. Este enfoque interdisciplinar fomenta no solo el pensamiento 

cr²tico, sino tambi®n la capacidad de traducir aprendizajes hist·ricos en 

estrategias pr§cticas para entornos digitales actuales. 

En el §mbito de la comunicaci·n digital, las redes sociales no solo des-

tacan como la principal v²a de acceso a contenidos y noticias digitales, 

sino que tambi®n evidencian una transici·n hacia un consumo informa-

tivo dominado por algoritmos, especialmente entre las generaciones 

m§s j·venes (Vara-Miguel, 2024). Para los menores de 35 a¶os, las re-

des sociales son la opci·n preferida por un 38%, en comparaci·n con el 

22% de los mayores de 55 a¶os. Este patr·n subraya una marcada de-

pendencia de plataformas algor²tmicas, como redes sociales, agregado-

res y buscadores, que en conjunto constituyen el 48% de las formas 

globales de acceso a la informaci·n. 

En este contexto surgen una serie de fen·menos comunicativos que 

transforman significativamente la recepci·n de informaci·n. Como 

consecuencia de los sesgos cognitivos de los que hablaremos m§s ade-

lante, los consumidores habituales de contenido informativo a trav®s de 

redes sociales tienen algunas percepciones alteradas respecto del con-

junto de la informaci·n, puesto que recurren a un modelo en el que han 

desaparecido los tradicionales controles profesionales, como el descrito 

en la teor²a de la Agenda Setting (McCombs, 2014) o del Gatekeeping 

(Shoemaker & Vos, 2009), procesos por los cuales los medios de co-

municaci·n determinaban qu® era susceptible de convertirse en noticia 

y, adem§s, qu® importancia se le conced²a a cada informaci·n, estable-

ciendo una jerarqu²a necesaria para comprender y contextualizar la 

realidad.  



 

En tiempos m§s recientes, se han desarrollado dos nuevos modelos de 

comunicaci·n que responden adecuadamente a los efectos del consumo 

de informaci·n en redes. El primero es el llamado News Finds Me Per-

ception (Gil de Z¼¶iga & Cheng, 2021) seg¼n el cual, el usuario de 

redes sociales consume tal volumen de contenidos, que tiene la sensa-

ci·n de que con eso es suficiente y no necesita esforzarse para buscar 

m§s informaci·n, contextualizarla y jerarquizarla.  

Muy vinculado con el anterior modelo, se ha desarrollado la idea del 

Nobody Fools Me Perception (Mart²nez-Costa et al., 2023), que ayuda 

a comprender no s·lo los problemas que se est§n produciendo con la 

diseminaci·n de noticias falsas y de desinformaci·n, sino tambi®n con 

la creciente presencia de contenidos propagand²sticos f§cilmente vira-

lizables que recuerdan a momentos pasados de nuestra historia reciente. 

Seg¼n este planteamiento, el usuario tiene la sensaci·n de que no ser§ 

enga¶ado porque ya recibe suficiente informaci·n, porque buena parte 

del contenido que maneja le ha llegado por diferentes v²as y entiende la 

reiteraci·n como garant²a de verosimilitud o porque ha recibido los 

mensajes de fuentes que considera de suficiente prestigio, siguiendo el 

modelo de la teor²a del flujo en dos pasos (Katz & Lazarsfeld, 1955). 

La teor²a del flujo en dos pasos se completa con la teor²a de las c§maras 

de eco o de resonancia, que explican que la audiencia queda atrapada 

en sus propias fuentes, reiterativas y sesgadas siempre en el mismo sen-

tido. Como el tipo de mensajes se repite constantemente, la audiencia 

revalida su creencia en ellos porque, adem§s, proceden de fuentes en 

las que conf²an. Este es uno de los procesos que consolidan las comu-

nicaciones en entornos propagand²sticos.  

Adem§s, el contenido reiterado puede no ser el m§s relevante. Se ex-

plica a trav®s de la teor²a del foso de orquesta (Chafets, 2013), que 

muestra de qu® manera se produce el fen·meno de viralizaci·n de lo 

anecd·tico y, por tanto, de descontextualizaci·n de la informaci·n. Uti-

liza la met§fora de un teatro en el que se est§ firmando un importante 

acuerdo de paz largamente perseguido entre dos potencias enfrentadas. 

Lo que esta teor²a explica es que, si en ese momento, uno de los dos 

firmantes tropieza y cae al foso de orquesta, la noticia ser§ la an®cdota 

de la ca²da, y no el suceso trascendente para la geoestrategia mundial 



 

que estaba teniendo lugar. En el fen·meno de la propaganda se produce 

esta tendencia a resaltar lo anecd·tico con el fin de generar desinforma-

ci·n y aumentar las noticias falsas. 

En las circunstancias actuales, las redes sociales han generado lo que se 

conoce como burbujas digitales (O'Connor & Weatherall, 2020), c§ma-

ras de resonancia en las que no s·lo ocurre que los mensajes que se 

reciben se multiplican dentro del entorno generado por el algoritmo di-

gital, sino que, adem§s, ese mismo algoritmo encierra al usuario, sin 

que sea consciente, en una burbuja a la que no consiguen llegar otro 

tipo de mensajes que abrir²an sus perspectivas a opciones diferentes. 

Como consecuencia, la audiencia cree que el signo de todos los mensa-

jes que recibe es la ¼nica perspectiva posible.  

En los entornos propagand²sticos, como los reg²menes autoritarios y 

totalitarios, esa burbuja se produce de una manera artificial por el con-

trol de las comunicaciones que evita que entren mensajes de signo con-

tario a aquellos que ha decidido la autoridad. Pero el efecto es similar 

poque, sin otros argumentos con los que contrastar, la poblaci·n va per-

diendo la capacidad de pensamiento cr²tico que le permite valorar el 

contenido que recibe. 

Las c§maras de eco y las burbujas son causa y consecuencia a la vez de 

un proceso ampliamente estudiado en la literatura cient²fica sobre la 

epistemolog²a: el problema de los sesgos cognitivos. Los sesgos cogni-

tivos provocan que la audiencia se acerque a la informaci·n con una 

serie de prejuicios previos que impide una valoraci·n objetiva, aunque 

tenga disponible distintas opiniones sobre la misma cuesti·n. Los ses-

gos cognitivos llevan al receptor a dar por bueno aquello que, bien con-

cuerda con su forma de ver el mundo, bien concuerda con la forma de 

ver el mundo que tiene su grupo de referencia. Al primer sesgo se le 

llama ñde confirmaci·nò (Jern et al., 2014). El sujeto da por bueno 

aquello que avala su idea previa.  

El segundo es el de ñconformidadò (Padalia, 2014). El individuo acepta 

lo que piensa su grupo de iguales para no sentirse excluido de su entorno 

de referencia. Estos sesgos est§n especialmente presentes en situaciones 

de mayor presi·n social por parte de las autoridades, en primer lugar, 



 

porque no hay v²as para contrastar la informaci·n que se repite por los 

conductos oficiales, en segundo lugar, porque el individuo est§ atrapado 

en una espiral del silencio (Noelle-Neumann, 1977) y no quiere destacar 

del conjunto por las consecuencias que eso le podr²a acarrear. 

M§s a¼n, los individuos aislados en un entorno de preeminencia de la 

masa tienden a guiarse por lo que se conoce como ñindignaci·n moralò, 

un proceso por el cual se mostrar§n especialmente virulentos en contra 

de los sujetos que no vayan de acuerdo con lo establecido por las auto-

ridades, para mostrar as² su plena adhesi·n a lo que se ha marcado como 

el est§ndar de pertenencia. Esto explica el nivel de seguimiento de las 

proclamas nazis y tiene su clara repercusi·n en los fen·menos de la 

polarizaci·n y la radicalizaci·n en redes sociales.  

LA MAQUINARIA PROPAGANDĉSTICA NAZI: UN CASO DE ESTUDIO 

COMUNICATIVO 

Desde su ca²da en el a¶o 1945, el r®gimen nazi ha atra²do la atenci·n 

de un sinf²n de estudiosos, que han estudiado desde pr§cticamente todos 

los §mbitos del conocimiento los doce a¶os en los que Adolf Hitler es-

tuvo gobernando Alemania. 

El motor de muchos de esos an§lisis, que sigue animando a nuevas ge-

neraciones a continuar estudiando la ®poca nazi, es contestar a la pre-

gunta de c·mo fue posible que la poblaci·n m§s desarrollada y culti-

vada de Europa eligiera democr§ticamente a Adolf Hitler para liderar 

Alemania. 

A la hora de responder a esta pregunta, de manera pr§cticamente un§-

nime los principales historiadores del r®gimen nazi apuntan a la propa-

ganda como uno de los principales motivos del ®xito del NSDAP a la 

hora de ganarse el apoyo de los alemanes. Welch (1993)y otros muchos 

autores han analizado en profundidad los diferentes mecanismos pro-

pagand²sticos del r®gimen nazi, as² como su eficacia. 

Tanto en las diferentes campa¶as electorales a las que se present· Adolf 

Hitler, como en los a¶os en los que gobern· tras ser elegido canciller 

en enero de 1933, el partido nazi dise¶· una extensa y efectiva campa¶a 

de propaganda dirigida al pueblo alem§n, centrada en tres pilares: el 



 

rechazo del humillante tratado de Versalles y la consiguiente promesa 

de recuperar los territorios perdidos en dicho acuerdo, la culpabiliza-

ci·n a los partidos tradicionales de la terrible crisis econ·mica existente 

en ese momento y una concepci·n nacionalista y xen·foba de la naci·n 

alemana que conllevaba, entre otros, el rechazo a la poblaci·n jud²a. 

Para llevar a cabo esta campa¶a, el maestro de la propaganda nazi, Jo-

seph Goebbels, utiliz· numerosos elementos comunicativos para ase-

gurarse que los mensajes y consignas emitidos fueran lo m§s eficaces 

posible. Para ello, entre otras cosas, no dud· en hacer uso de los medios 

de comunicaci·n m§s novedosos de la ®poca, como la radio e incluso 

la televisi·n, si bien la gran mayor²a de mensajes fueron emitidos me-

diante carteles en las calles. 

Para persuadir a los alemanes de la conveniencia, primero, de votar a 

Hitler, y posteriormente de lo acertado de las medidas tomadas una vez 

en el poder, Goebbels y sus subordinados del Ministerio de propaganda 

se basaron en las teor²as sociol·gicas m§s en boga por aquel momento. 

Cachero (2007) ha destacado, entre ellas, la psicolog²a de masas y la 

teor²a cl§sica de la comunicaci·n de masas.  

Estas herramientas, as² como el acierto en la elecci·n de los mensajes 

y de su modo de propagaci·n, hicieron que los propagandistas nazis 

fueran especialmente efectivos a la hora de persuadir a una parte con-

siderable de la naci·n alemana. El ®xito de la maquinaria propagand²s-

tica nazi ha llevado a numerosos reg²menes posteriores, tanto dictato-

riales como incluso democr§ticos, a replicar sus modos, tanto desde el 

punto de vista te·rico como pr§ctico, con los perniciosos efectos para 

la convivencia y la democracia que podemos observar hoy d²a. 

EL CARRUSEL DE INSTAGRAM, CLAVE DEL ENGAGEMENT 

Para ser eficaces, los comunicadores digitales deben aprender a navegar 

el complejo panorama algor²tmico que domina las redes sociales. La vi-

sibilidad y la interacci·n no dependen ¼nicamente de la calidad del con-

tenido, sino tambi®n de las reglas impuestas por los algoritmos. Estas 

reglas, basadas en el inter®s de los usuarios y medido a trav®s de diversas 

interacciones (Hermida et al., 2012) como likes, visualizaciones, 



 

comentarios, contenido guardado o compartido, escapan al control di-

recto de quienes generan contenido.  

En plataformas como Instagram, estas reglas no se explicitan (Allcott 

et al., 2024; Gonz§lez, 2020), lo que supone un desaf²o adicional para 

los comunicadores, quienes deben esforzarse por dar visibilidad a sus 

publicaciones y derivar tr§fico hacia sus propias p§ginas web. Para ha-

cer frente a esta situaci·n, han surgido numerosas herramientas que fa-

cilitan la recopilaci·n de datos y el an§lisis del impacto y la interacci·n 

en redes sociales. Entre estas destacan Hootsuite, Sprout Social, Social-

bakers y Iconosquare, que ofrecen m®tricas detalladas y orientaciones 

basadas en datos para optimizar la estrategia de contenido. Estas plata-

formas ayudan a los comunicadores a tomar decisiones fundamentadas 

y a adaptarse mejor a las din§micas algor²tmicas de Instagram y otras 

redes sociales (Fouquaert & Mechant, 2022).  

Los carruseles se han consolidado como uno de los formatos clave de 

publicaci·n en el feed de Instagram siendo el formato que mayor en-

gagement genera en la audiencia (10,15%) y el segundo formato con 

mayor alcance en esta red (26,62%) por detr§s de los Reel, seg¼n los 

datos del estudio de Metricool (2024). A diferencia de otros contenidos 

ef²meros, las publicaciones del feed son permanentes y representan el 

esp²ritu de la marca o del medio de comunicaci·n, actuando como una 

carta de presentaci·n visual y conceptual. Adem§s, los carruseles ofre-

cen una ventaja adicional: pueden compartirse p¼blicamente en las sto-

ries o de forma privada a trav®s de mensajes directos entre amigos. Esta 

dualidad no solo amplifica el alcance del contenido, sino que tambi®n 

facilita su viralizaci·n, convirti®ndolo en una herramienta estrat®gica 

para incrementar la interacci·n y la visibilidad.  

Existen dos elementos fundamentales que act¼an como piedra angular 

para crear contenido capaz de captar la atenci·n de los usuarios y gene-

rar un impacto positivo en los algoritmos de las plataformas digitales. 

El primero de ellos es el engagement, un concepto que se refiere a la 

calidad de la conexi·n e interacci·n entre los usuarios y el contenido 

de una marca o perfil. M§s all§ de las simples m®tricas de likes o co-

mentarios, el engagement refleja el grado de inter®s y compromiso que 

los usuarios sienten hacia una publicaci·n, un perfil o una marca. Este 



 

compromiso puede medirse de manera cuantitativa, considerando la in-

tersecci·n entre factores como la acci·n (participaci·n directa de los 

usuarios), la calidad (relevancia y valor del contenido) y la conectividad 

(el v²nculo emocional que se establece entre el creador y la audiencia). 

Un engagement s·lido no solo mejora la visibilidad del contenido den-

tro de las plataformas, sino que tambi®n refuerza la relaci·n entre la 

marca y su comunidad, generando lealtad y confianza (Torres S§ez de 

Ibarra, 2017).  

El segundo elemento clave es el storytelling, una herramienta esencial 

para dar forma y significado a lo que se desea comunicar. A trav®s del 

storytelling, los datos, hechos e ideas se transforman en narrativas cohe-

rentes que logran resonar en la audiencia. La efectividad de esta t®cnica 

radica en su capacidad para conectar emocionalmente con el receptor 

del mensaje, teniendo en cuenta factores como el perfil del p¼blico al 

que se dirige, sus intereses, sus valores y las emociones que se busca 

activar. Seg¼n Cufari (2020) el storytelling no solo ayuda a estructurar 

la informaci·n de manera l·gica y atractiva, sino que tambi®n facilita 

que los mensajes sean recordados, compartidos y comprendidos en pro-

fundidad. En el contexto de la comunicaci·n digital, el storytelling es 

particularmente relevante, ya que permite crear contenido que no solo 

informe, sino que tambi®n inspire y motive a la acci·n, adapt§ndose a 

las exigencias del entorno algor²tmico y a las expectativas de las au-

diencias actuales. 

3. METODOLOGĉA Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 

La metodolog²a utilizada en el presente proyecto es la del Aprendizaje 

Basado en Proyectos, m§s conocida como ABP. Se trata de metodolo-

g²a activa en la que los alumnos trabajan un mismo contenido en asig-

naturas diferentes, con el objetivo de llevar a cabo un proyecto com¼n 

a todas ellas. 

La finalidad del ABP es que los alumnos, al trabajar un mismo conte-

nido desde ·pticas diferentes, logren un aprendizaje m§s profundo y 

significativo del mismo.  



 

Como han se¶alado diferentes autores, el ABP es una metodolog²a es-

pecialmente indicada a la hora de lograr un desarrollo de competencias 

transversales en el alumnado universitario (Anderson, 2001; Nantha et 

al., 2022). 

Adem§s, al estar presentado mediante la resoluci·n de una pregunta o 

un problema que tiene implicaciones en la realidad social actual, los 

alumnos se forman en la resoluci·n creativa de complejos retos de la 

actualidad (Anderson, 2001). 

Numerosos estudios recientes como el de Dolmans et al. (2016) han 

comparado el ABP con otros m®todos de ense¶anza-aprendizaje y han 

concluido que el ABP es m§s efectivo en el desarrollo de determinadas 

competencias, como el trabajo del pensamiento cr²tico. 

3.1. ACTIVIDADES DESARROLLADAS EN CADA ASIGNATURA 

En la asignatura de Historia Contempor§nea Universal, que abarca el 

estudio de la ®poca entre 1789 y 1945, los alumnos se han ido familiari-

zando con el uso de la propaganda de manera progresiva. La primera 

toma de contacto se produjo a ra²z de la explicaci·n de la Primera Guerra 

Mundial. En este tema, los estudiantes tuvieron la oportunidad de cono-

cer diferentes estrategias propagand²sticas utilizadas por las naciones 

beligerantes, tanto de un bando como de otro, principalmente mediante 

el uso de carteles dirigidos a las propias poblaciones durante la guerra. 

Ahora bien, ha sido en el tema dedicado a los reg²menes totalitarios en 

el que los alumnos han llevado a cabo una mayor profundizaci·n en 

esta materia. Desde el inicio del tema, los alumnos estudiaron el uso de 

la propaganda como una de las principales caracter²sticas comunes de 

los totalitarismos, y pudieron conocer ejemplos de propaganda de dife-

rentes reg²menes dictadores, principalmente el fascismo italiano, la 

Uni·n Sovi®tica y la Alemania nazi, r®gimen en el que se hizo hincapi®. 

Para el dise¶o del presente proyecto, se desafi· a los estudiantes a bus-

car diez ejemplos de propaganda nazi mediante carteles que no se hu-

bieran trabajado en clase, para posteriormente analizar cada una de ellas 

tanto desde el punto de vista hist·rico como propagand²stico. Para ello, 

deb²an contextualizar cada imagen en el momento en que fue dise¶ada 



 

y lanzada al p¼blico alem§n, as² como estudiar cada imagen tanto en el 

fondo ïsignificado y objetivoï como en la forma ïselecci·n de perso-

najes, colores, tipo de letra, etc.ï  

De cara a guiar a los alumnos en la realizaci·n del proyecto, se propor-

cion· a los alumnos una lista de enlaces de internet con diferentes ejem-

plos de propaganda nazi, y tambi®n se les facilit· la r¼brica con la que 

se evaluar²a su trabajo. 

En la asignatura de Redes Sociales, uno de los principales objetivos de 

aprendizaje es que los estudiantes de primero del grado en Comunica-

ci·n Digital adquieran la capacidad de generar contenidos para redes 

sociales con dos aspectos clave en mente: conectar y generar engage-

ment con el p¼blico objetivo y crear contenido de calidad que destaque 

por un buen. 

Para alcanzar este objetivo, se dedicaron semanas previas al trabajo in-

tensivo en los conceptos de storytelling y las estrategias necesarias para 

generar engagement en redes sociales. El proceso comenz· con la red 

social X (anteriormente conocida como Twitter), que sirvi· como punto 

de partida para que los estudiantes comprendieran los fundamentos de 

la comunicaci·n en su forma m§s esencial: la escritura, limitada a un 

n¼mero concreto de caracteres. Durante esta fase inicial, se practic· con 

publicaciones individuales y la creaci·n de hilos, lo que permiti· sentar 

las bases conceptuales y t®cnicas necesarias para abordar redes sociales 

m§s complejas. 

Superada esta etapa, los estudiantes dieron el salto a Instagram, una 

plataforma que presenta desaf²os adicionales al combinar elementos vi-

suales y textuales. En este contexto, trabajaron en el dise¶o de carruse-

les y en la elaboraci·n de pies de foto, dos componentes que requieren 

una integraci·n efectiva entre texto e imagen. Este enfoque les permiti· 

explorar c·mo conectar de manera m§s impactante con la audiencia, 

aplicando narrativas creativas y estrategias visuales que maximizan el 

alcance y la interacci·n. 

Como parte de la experiencia pr§ctica, se plante· el siguiente desaf²o: 

  



 

En la clase de Historia Contempor§nea hab®is profundizado en la pro-

paganda nazi y su impacto, mientras que en Teor²a de la Comunicaci·n 

hab®is analizado los elementos clave que explican su ®xito y los para-

lelismos con la actualidad. Aplicad lo aprendido para trasladar este co-

nocimiento a Instagram, buscando captar la atenci·n del algoritmo. 

Para ello, deb®is crear un carrusel que conecte con vuestro p¼blico ob-

jetivo, formado por j·venes menores de 25 a¶os. 

La evaluaci·n del carrusel en Instagram se llev· a cabo con base en una 

serie de criterios dise¶ados para valorar tanto los aspectos t®cnicos 

como estrat®gicos de los contenidos creados por los estudiantes. Cada 

componente fue analizado de manera integral, destacando su importan-

cia dentro del ecosistema de comunicaci·n de esta plataforma visual: 

 Pie de foto: El pie de foto, a menudo subestimado, desempe¶a 

un papel crucial en la narrativa del carrusel. En este caso, se 

valor· su capacidad para complementar la explicaci·n gr§fica 

ofrecida en las diapositivas. Se incentiv· a los estudiantes a 

aprovechar este espacio no solo para reiterar los mensajes clave, 

sino para ampliar informaci·n, a¶adir contexto o incluso gene-

rar una conversaci·n con los usuarios. Aunque no todos los 

usuarios leen el pie de foto, para un segmento significativo de 

la audiencia puede ser el elemento que proporcione mayor pro-

fundidad al contenido visual. Este componente deb²a ser claro, 

atractivo y alineado con el tono de comunicaci·n del carrusel. 

 Storytelling: fue uno de los pilares de la evaluaci·n, ya que 

una narrativa coherente y bien construida puede ser el factor 

decisivo para captar y mantener la atenci·n de la audiencia. 

Los estudiantes fueron evaluados en su capacidad para estruc-

turar una historia que guiara al usuario de manera fluida desde 

la primera diapositiva hasta la ¼ltima, generando inter®s y mo-

tivaci·n para interactuar. Este criterio implic· analizar no solo 

el contenido visual y textual de cada diapositiva, sino tambi®n 

la manera en que se conectaban entre s² para contar una histo-

ria completa y convincente. 

 Engagement o nivel de interacci·n fue otro aspecto clave en 

la evaluaci·n. Se analiz· la capacidad del carrusel para 



 

resonar con la audiencia, fomentando acciones como "me 

gusta", comentarios, compartidos o guardados. Este criterio 

permiti· medir el impacto real del contenido creado, eva-

luando si lograba conectar emocionalmente con el p¼blico ob-

jetivo y si incentivaba una participaci·n activa. 

 Primera diapositiva: La primera diapositiva, considerada 

como la ñpuerta de entradaò al carrusel, fue evaluada en t®r-

minos de su impacto visual y su capacidad para captar la aten-

ci·n de los usuarios desde el primer momento. Dado que el 

algoritmo de Instagram favorece contenidos que retienen a los 

usuarios, era esencial que esta primera imagen fuera lo sufi-

cientemente atractiva y clara para motivar a los usuarios a des-

lizar y explorar el resto del carrusel. 

 Đltima diapositiva: El cierre del carrusel, representado por la 

¼ltima diapositiva, tambi®n fue objeto de un an§lisis detallado. 

Se valor· su capacidad para ofrecer una conclusi·n s·lida que 

no solo resumiera el contenido del carrusel, sino que incluyera 

una llamada a la acci·n (CTA) efectiva, como ñcomenta tu 

opini·nò, ñguarda este postò o ñdescubre m§s en nuestras sto-

riesò. Este elemento fue clave para maximizar la interacci·n y 

dirigir la experiencia del usuario hacia un prop·sito definido. 

Esta actividad permiti· a los estudiantes aplicar los conceptos aprendi-

dos en un contexto pr§ctico, enfrent§ndose a los desaf²os de la comuni-

caci·n digital en Instagram, una plataforma donde convergen creativi-

dad, estrategia y an§lisis de la audiencia. 

En la asignatura de Teor²a de la Comunicaci·n y de la Informaci·n, el 

contexto del nuevo entorno multimedia en el que se desenvuelven los 

estudiantes puede generar el riesgo de desvincularse de la historia de la 

comunicaci·n, un aspecto fundamental para comprender el funciona-

miento de los medios y el comportamiento de las audiencias. Por esta 

raz·n, una pr§ctica que conecte el pasado ðcomo el fen·meno propa-

gand²stico de la ®poca nazið con el presente, a trav®s de la creaci·n de 

contenidos espec²ficos para redes sociales, se convierte en un valioso 

puente de conocimiento. Esta aproximaci·n permite a los estudiantes 



 

desarrollar competencias formativas esenciales que ser§n de gran utili-

dad en la aplicaci·n pr§ctica en casos reales. 

Antes de comenzar el proceso, para lograr que los alumnos compren-

dieran la naturaleza de un entorno propagand²stico, se trabaj· con ellos 

la lectura de la novela 1984, de George Orwell, una distop²a sencilla de 

seguir y con capacidad para atraer su atenci·n, de la que extrajeron, 

mediante exposiciones y debates en clase, algunas de las t®cnicas pro-

pagandistas m§s habituales, tales como la tergiversaci·n de la verdad, 

la ocultaci·n y modificaci·n de la historia, el control a trav®s del miedo 

o la limitaci·n de la libertad de expresi·n.  

A partir de este primer punto, el an§lisis comienza con la aplicaci·n de 

un sencillo esquema del paradigma de Lasswell a cada uno de los ²tems 

analizados. De este modo, no se centran ¼nicamente en el mensaje y 

tienen en consideraci·n todos los elementos que juegan un papel en el 

proceso comunicativo.  

Cuando descienden al mensaje concreto, tienen que tratar de encontrar 

indicios de los modelos y las teor²as de la comunicaci·n aplicados para 

poder explicar por qu® raz·n los carteles analizados tienen eficacia co-

municativa en el entorno planteado.  

Como los trabajos se llevan a cabo de manera colaborativa, se les pide 

expresamente que lleven a cabo esta parte con un di§logo grupal para 

que extraigan mejores conclusiones. Terminado el proceso y tras la de-

fensa de los proyectos, se discutir§n en clase algunos extremos para 

completar el aprendizaje del conjunto de la clase y garantizar la com-

prensi·n e interiorizaci·n de los conceptos trabajados.  

4. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos en la actividad desarrollada en el cap²tulo evi-

dencian un an§lisis significativo sobre la integraci·n del estudio de la 

propaganda nazi y su aplicaci·n pr§ctica a trav®s de estrategias de comu-

nicaci·n digital en Instagram, con especial ®nfasis en el formato carrusel. 

El conocimiento sobre la propaganda nazi fue valorado con un prome-

dio elevado de 9,06, reflejando una s·lida comprensi·n te·rica del 



 

tema. Adem§s, los estudiantes mostraron una notable capacidad cr²tica 

para identificar los riesgos comunicativos asociados a esta propaganda, 

con una puntuaci·n promedio de 8,63, lo que resalta su habilidad para 

analizar las implicaciones ®ticas y comunicativas. 

En el §mbito t®cnico, el manejo de Instagram y la creaci·n de carruseles 

de impacto obtuvieron una media de 8,88, lo que subraya el dominio 

t®cnico y estrat®gico de la herramienta. Sin embargo, el uso del storyte-

lling, tras su aplicaci·n en los carruseles, alcanz· un promedio ligera-

mente inferior de 8,13, indicando §reas de mejora en la narrativa y la 

conexi·n emocional con la audiencia. 

An§lisis detallado por dimensiones 

4.1. PROFUNDIZAR EN EL CONOCIMIENTO SOBRE EL CONTEXTO HISTčRICO 

DEL NAZISMO 

La actividad dise¶ada para explorar el contexto hist·rico del nazismo 

tuvo un impacto significativo en la comprensi·n de este per²odo por 

parte de los estudiantes. Un 45,8% de los alumnos evalu· que la activi-

dad les ayud· "bastante" a comprender el contexto hist·rico, mientras 

que un 16,7% indic· que les ayud· "mucho". Esto significa que m§s del 

62,5% de la clase percibi· esta actividad como una herramienta ¼til 

para profundizar en su conocimiento hist·rico. Sin embargo, un 12,5% 

de los alumnos se¶al· que la actividad les ayud· "poco", lo que eviden-

cia un margen de mejora en esta §rea.  

4.2. REFLEXIONAR SOBRE LAS TEORĉAS DE LA COMUNICACIčN VINCULA-

DAS AL NAZISMO 

En esta dimensi·n, el 37,5% de los estudiantes consider· que la activi-

dad les ayud· "bastante" a reflexionar sobre las teor²as de la comunica-

ci·n relacionadas con el nazismo, mientras que un 20,8% se¶al· que 

reflexionaron "mucho". Esto suma un 58,3% del alumnado que valor· 

positivamente esta parte de la actividad. No obstante, un 8,3% calific· 

su experiencia como "poco" satisfactoria, lo que sugiere la necesidad 

de reforzar la conexi·n entre los conceptos te·ricos y su aplicabilidad 

pr§ctica.  



 

4.3. DESCUBRIR LA ACTUALIDAD DE LA PROPAGANDA NAZI Y LA UTILIZA-

CIčN DE SUS M£TODOS 

Esta dimensi·n recibi· las mejores valoraciones de la actividad. Un 

33,3% de los estudiantes indic· que lograron este objetivo "mucho", y 

un 25% se¶al· que lo lograron "bastante". Esto significa que el 58,3% 

de la clase consider· que la actividad les permiti· establecer una cone-

xi·n clara entre la propaganda nazi y los m®todos contempor§neos de 

comunicaci·n persuasiva. Sin embargo, un 8,3% de los alumnos men-

cion· que alcanzaron este objetivo "poco". 

5. CONCLUSIONES 

La innovaci·n docente presentada en este cap²tulo ha demostrado ser 

una estrategia efectiva para integrar teor²a y pr§ctica en el aprendizaje 

de la comunicaci·n digital. Los estudiantes no solo profundizaron en el 

an§lisis de la propaganda nazi como caso de estudio hist·rico, sino que 

tambi®n aplicaron estos conocimientos en un entorno digital contempo-

r§neo, desarrollando competencias t®cnicas, cr²ticas y creativas. 

Sin embargo, esta experiencia tambi®n ha identificado §reas de mejora 

que, si se abordan adecuadamente, podr²an maximizar su impacto. Entre 

estas mejoras destacan el refuerzo de la narrativa, la inclusi·n de recur-

sos interactivos y la ampliaci·n de ejemplos actuales, lo que consolida-

r²a esta propuesta como un modelo educativo innovador y efectivo para 

la formaci·n de futuros profesionales de la comunicaci·n. 

A continuaci·n, se presentan los principales puntos fuertes de la experiencia: 

5.1. £XITO EN LA CONEXIčN ENTRE TEORĉA Y PRĆCTICA 

La propuesta educativa logr· que los estudiantes establecieran una re-

laci·n efectiva entre conceptos te·ricos y su aplicaci·n pr§ctica. Esto 

fue especialmente evidente en el uso del formato carrusel de Instagram, 

que permiti· trasladar los principios de la propaganda nazi a un entorno 

digital actual. Seg¼n los resultados, la valoraci·n promedio del conoci-

miento te·rico sobre la propaganda nazi alcanz· un 9,06, reflejando una 

s·lida comprensi·n del tema. 



 

5.2. DESARROLLO DE COMPETENCIAS CRĉTICAS 

La actividad foment· una reflexi·n profunda sobre las implicaciones 

®ticas y sociales de la propaganda, tanto en su contexto hist·rico como 

en su relevancia contempor§nea. Este enfoque cr²tico qued· reflejado 

en la puntuaci·n media de 8,63, que evidencia la capacidad de los estu-

diantes para identificar los riesgos comunicativos asociados. Este resul-

tado subraya la importancia de integrar el an§lisis ®tico en el estudio de 

fen·menos hist·ricos y actuales. 

5.3. DOMINIO T£CNICO Y CREATIVO EN REDES SOCIALES 

Los estudiantes adquirieron competencias t®cnicas avanzadas en la 

creaci·n de carruseles en Instagram, con una valoraci·n media de 8,88 

en este §mbito. Sin embargo, el storytelling, fundamental para generar 

engagement, obtuvo una valoraci·n ligeramente inferior de 8,13, lo que 

indica un §rea de mejora en la construcci·n narrativa y la conexi·n 

emocional con la audiencia. 

5.4. IMPACTO POSITIVO EN LA INTERDISCIPLINARIEDAD 

La integraci·n de asignaturas permiti· a los estudiantes abordar un fe-

n·meno comunicativo desde m¼ltiples perspectivas, promoviendo un 

aprendizaje multidimensional. M§s del 62,5% de los estudiantes valo-

raron positivamente la conexi·n entre el contexto hist·rico y su aplica-

ci·n pr§ctica, aunque un peque¶o porcentaje (12,5%) indic· que esta 

dimensi·n podr²a reforzarse. 
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1. INTRODUCCIčN 

La globalizaci·n, la digitalizaci·n y m§s recientemente la inteligencia 

artificial (IA), est§n generando cambios profundos a diversos niveles 

en todas las organizaciones (Garc®s, 2015; Levitt, 2001), las cuales es-

t§n sujetas a un constante proceso de adaptaci·n estrat®gica que les 

pueda facilitar alg¼n tipo de ventaja competitiva con la que poder com-

petir con ®xito entre sus rivales. Aunque estos cambios mencionados 

impactan a todas las §reas de la empresa, este an§lisis se enfocar§ ¼ni-

camente en la relacionada con el marketing, con el objetivo de entender 

qu® transformaciones est§n generando estos fen·menos en el perfil de 

competencia de los profesionales que actualmente desarrollan su labor 

en las §reas de marketing en sus respectivas organizaciones. 

Si bien las empresas y sus intercambios con los consumidores fueron 

las principales razones para el surgimiento y posterior desarrollo del 

marketing (Barteles, 1964; Rodr²guez, 2006; Santesmeses, 2007; 

Carrillo y Robles, 2019; Hoyos, 2020), y sin perjuicio de las contribu-

ciones que ®ste ha hecho a otras §reas, el valor que esta disciplina ha 

proporcionado a las funciones empresariales es claramente evidente; 

algo que habr²a sido imposible si no hubiera sido capaz de adaptar las 

habilidades de los profesionales a las necesidades organizacionales en 



 

constante cambio. Dicho esto, la cuesti·n de hasta d·nde los centros 

universitarios son conscientes del alcance de los cambios que est§n 

emergiendo parece pertinente, con objeto de lograr que la coincidencia 

entre las necesidades de la empresa y la formaci·n en marketing sea lo 

m§s amplia posible.  Es l·gico suponer que un nivel de colaboraci·n 

m§s alto que el actual entre el §mbito acad®mico y la empresa contri-

buir²a a mejorar esta situaci·n (Reibstein, Day y Wind, 2009; Pefanis y 

Harich, 2010; Royle y Laing, 2014) al reducir la disparidad entre las 

habilidades adquiridas por los alumnos en la universidad y las deman-

dadas por el entorno laboral (Taylor, 2003; Harraway y Baker, 2005). 

Desde comienzos del siglo XXI, la globalizaci·n ha originado profun-

dos cambios en el §mbito del marketing, cambios relevantes en la forma 

en que las organizaciones compiten en el mercado y se relacionan con 

los consumidores a nivel global. Estas transformaciones han moldeado 

a su vez el perfil competencial de sus profesionales, quienes tratan de 

adaptarse con el fin de seguir jugando su papel de la manera m§s com-

petente en este nuevo escenario (Laroche, 2011; Matkeviciene, 2021). 

Uno de los principales cambios ha sido la expansi·n de los mercados. 

En la medida en que ®stos entran en una etapa de madurez, las empresas 

se ven obligadas a salir de sus mercados locales buscando nuevos espa-

cios donde competir con m§s garant²as, si bien ahora cuentan con la 

capacidad de llegar a consumidores en todo el mundo. Esta circunstan-

cia ha llevado al desarrollo de un marketing global, donde las estrate-

gias deben adaptarse a las diversas culturas y preferencias de los con-

sumidores en diferentes regiones (Abriendo Mercados, 2023). 

Otro cambio significativo consecuencia de la globalizaci·n son las nue-

vas estrategias de personalizaci·n y segmentaci·n. Con el acceso a 

grandes vol¼menes de datos, las empresas pueden analizar el compor-

tamiento de los consumidores y crear campa¶as de marketing altamente 

personalizadas, mejorando la efectividad de las campa¶as, la propia sa-

tisfacci·n del cliente y ofreciendo soluciones mucho m§s ajustadas que 

antes (Sheth y Parvatiyar, 2001). Algo que evidentemente modifica 

tambi®n el mapa de las habilidades del profesional del marketing. 



 

As² mismo, consecuencia de una competencia global cada vez m§s in-

tensa, las empresas luchan por ofrecer productos competitivos, desarro-

llando estrategias de diferenciaci·n o de estandarizaci·n acordes a sus 

objetivos de mercado. Esta situaci·n est§ conduciendo a los profesio-

nales del marketing a ampliar sus competencias para afrontar una nece-

saria innovaci·n en productos y servicios capaces de luchar contra sus 

rivales (Abriendo Mercados, 2023).  

Si la globalizaci·n est§ condicionando las competencias y las habilida-

des en el entorno del marketing, la digitalizaci·n se constituye como el 

segundo de los grandes condicionantes. Internet y m§s concretamente 

las redes sociales, han abierto la puerta a que las organizaciones se co-

muniquen con audiencias globales de forma m§s eficaz y m§s econ·-

mica. Herramientas como el marketing de contenidos, la publicidad on-

line, el e-mail marketing o el mismo comercio electr·nico han supri-

mido las barreras geogr§ficas e incluso culturales, y han posibilitado la 

venta directa a clientes en cualquier mercado y en cualquier pa²s. 

Por todo ello, se convendr§ en que los cambios ejercidos sobre el perfil 

de competencia tecnol·gica son cada vez m§s grandes: As², de una 

parte la digitalizaci·n ha transformado el marketing tradicional, im-

plantando el dominio de una amplia gama de nuevas herramientas y 

plataformas digitales, lo cual incluye habilidades sobre el an§lisis de 

datos, la gesti·n de redes sociales, SEO, SEM, etc. (Cham et al., 

2022). En este sentido, autores como Neuvonen y Pecorano (2024) ad-

vierten c·mo la digitalizaci·n est§ revolucionando el campo del mar-

keting, generando brechas en las habilidades tecnol·gicas avanzadas 

en buena parte de los profesionales. 

Uno de los campos de mayor impacto de la digitalizaci·n es el de la 

relaci·n ñmarca-consumidorò. De acuerdo con Cham et al. (2020), 

Cheah  et al. (2022), y Lim (2022), desde el lado de la oferta la tecno-

log²a ha revolucionado la manera en que se promocionan los productos 

y los servicios, la forma misma de intercambiar informaci·n, o de rea-

lizar actividades comerciales, mientras que desde el lado del consumi-

dor, la tecnolog²a ha cambiado los patrones de consumo, aportando a 

este un papel m§s relevante y con un mayor poder de negociaci·n sobre 

las marcas que el que ten²a antes.    



 

En consonancia con lo desarrollado m§s arriba, se puede concluir sin 

riesgo a equivocarse que la digitalizaci·n, en la medida en que incor-

pora una nueva y amplia gama de herramientas a la gesti·n del marke-

ting, transforma por un lado un gran n¼mero de las habilidades existen-

tes, mientras que por otro incorpora otras nuevas. 

La IA se constituye como el ¼ltimo driver, el m§s reciente, con impor-

tantes consecuencias para el perfil competencial de los profesionales del 

marketing, sobre todo desde la ¼ltima d®cada, con un crecimiento expo-

nencial en los ¼ltimos diez a¶os gracias al avance en el aprendizaje au-

tom§tico, el procesamiento del lenguaje natural y la anal²tica de datos. 

De acuerdo con (Davenport y Ronanki, 2018), la IA posibilita a los ex-

pertos mejorar estrategias, anticipar comportamientos del consumidor y 

personalizar experiencias a gran escala, lo que claramente modifica im-

portantes y necesarias competencias en el campo del marketing. Un 

ejemplo queda manifestado en la habilidad para analizar datos masivos 

(Big Data), entender algoritmos o trabajar con tecnolog²as automatiza-

das. No obstante, los cambios no solo abarcan competencias t®cnicas, 

sino que impactan en otros §mbitos como el de las metahabilidades, exi-

giendo al profesional del marketing una mayor flexibilidad y creatividad 

a la hora de manejar inteligencias artificiales (Huang y Rust, 2021).  

As², de acuerdo con Davenport y Ronanki (2018), la IA facilita a los 

especialistas en marketing tareas como la optimizaci·n de estrategias, 

la personalizaci·n de experiencias para la cartera de clientes a gran es-

cala o la predicci·n sobre los comportamientos de compra sobre am-

plios segmentos de consumidores. Cuestiones todas ellas que cambian 

de manera importante el ñmapaò de las competencias requeridas en el 

§mbito del marketing. 

Adem§s de esto, y de acuerdo con Huang y Rust (2021), las competen-

cias para poder explotar grandes cantidades de datos (Big Data), o para 

comprender el significado y el valor de los algoritmos utilizados estra-

t®gicamente, se han convertido en algo absolutamente necesario. El en-

foque proporcionado por los autores en su trabajo, no solo subraya la 

importancia de las nuevas habilidades t®cnicas emergentes, sino ñla 

oportunidad para la integraci·n innovadora entre humanos y m§quinas 



 

dirigidas a la prestaci·n de servicios, si bien el resultado es el de una 

amenaza fundamental para el empleoò (Huang y Rust, 2021, p. 168). 

Sectores como el marketing digital, la publicidad, la administraci·n de 

relaciones con los clientes (CRM) y la automatizaci·n de contenidos no 

escapan al gran impacto. La irrupci·n de herramientas tales como los 

chatbots y otros asistentes virtuales propulsados por inteligencias arti-

ficiales, est§ transformando la comunicaci·n con los clientes, a lo cual 

hay que sumar los motores de sugerencias personalizados, los cuales, 

mediante una recopilaci·n y estudio de grandes cantidades de informa-

ci·n proponen productos, servicios o contenidos altamente personali-

zados. En resumen, instrumentos que a juicio de  Chaffey y Ellis-Chad-

wick (2019) est§n transformando el comercio digital. 

En un futuro inmediato, el especialista en marketing deber§ incorporar 

a su curr²culum competencias h²bridas que combinen, seg¼n McAfee y 

Brynjolfsson (2017), el pensamiento cr²tico, los conocimientos tecno-

l·gicos y la creatividad. La inadaptaci·n podr§ llegar a generar un gap 

importante en las competencias, as² como una gran dependencia de sis-

temas automatizados, desplazando o eliminando tareas m§s tradiciona-

les y modificando al mismo tiempo las estructuras laborales (McAfee y 

Brynjolfsson, 2017). 

Dicho todo lo anterior, queda de manifiesto la importancia e inter®s del 

presente estudio, justificado por la preocupaci·n tanto por la adaptaci·n 

de las nuevas competencias como por la a¼n insuficiente investigaci·n 

sobre las habilidades requeridas a los departamentos de marketing, par-

ticularmente las relacionadas con la digitalizaci·n y la IA. 

En consecuencia, este trabajo contribuye al estudio de posibles disfun-

ciones entre las habilidades demandadas en el mercado por las empre-

sas y las pose²das por los especialistas del marketing. As² mismo, pre-

tende ayudar a identificar tendencias en el sector industrial en lo refe-

rente a las competencias que se espera posean los profesionales de mar-

keting para poder competir con ®xito. Por ¼ltimo, los investigadores 

conf²an en que este trabajo contribuya a fomentar la colaboraci·n, muy 

necesaria pero hasta ahora escasa (Royle y Laing, 2014), entre la 



 

formaci·n procurada por los centros universitarios y la demanda ejer-

cida desde el conjunto empresarial en lo que respecta al marketing. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio se ha desarrollado atendiendo a dos grandes objeti-

vos generales, de los cuales dependen otros dos objetivos espec²ficos 

que contribuir§n al cumplimiento de los primeros.  

El primer objetivo general aspira a identificar los cambios experimen-

tados en el perfil competencial de los profesionales del marketing desde 

comienzos del presente siglo, mientras que el segundo busca conocer 

de forma m§s concreta el grado de impacto que la inteligencia artificial 

(IA) est§ teniendo sobre el mencionado perfil competencial.  

A partir de estos dos objetivos generales se formulan los siguientes obje-

tivos espec²ficos: En coherencia con el primer objetivo general, caracte-

rizar las competencias y habilidades que se encuentran en el perfil com-

petencial actual de los profesionales del marketing; y en consecuencia 

con el segundo determinar las competencias y habilidades en las que la 

IA se ha introducido de manera m§s evidente dentro de dicho perfil. 

3. METODOLOGĉA 

La investigaci·n tiene una naturaleza b§sica, y parte de la b¼squeda de 

conocimiento en relaci·n a los cambios habidos en el perfil competen-

cial de los profesionales del marketing desde los inicios del presente si-

glo. En este sentido se puede decir que el estudio aspira a conocer dichos 

cambios y a comprender su utilidad para el marketing a trav®s de la re-

visi·n de la literatura disponible relacionada con las competencias y ha-

bilidades necesarias para el desarrollo de esta disciplina en toda su am-

plitud. Por tal motivo se ha desarrollado una metodolog²a en dos fases.  

En la primera se ha llevado a cabo una recopilaci·n y un estudio siste-

m§tico de las aportaciones m§s significativas realizadas por la investi-

gaci·n hasta la actualidad, con un doble enfoque: por un lado el dirigido 

hacia las habilidades y competencias empleadas en el marketing, y por 

otro, el encaminado hacia las §reas donde la IA est§ incidiendo de forma 



 

clara en esta disciplina. La recopilaci·n de la literatura cubre los 24 

primeros a¶os consumidos por el presente siglo, ofreciendo una pers-

pectiva amplia y evolutiva sobre los cambios que se vienen sucediendo 

en el perfil competencial del profesional del marketing. Con todo ello 

se consigue, de una parte, realizar una caracterizaci·n y una taxonom²a 

de las habilidades encontradas y explicadas por la suma de los autores 

considerados, y de otra conocer aquellas competencias que quedan 

afectadas por la irrupci·n de la IA.  

La recopilaci·n de trabajos se centr· en los art²culos acad®micos, cap²-

tulos de libro, libros y ponencias tanto en espa¶ol como en ingl®s, y su 

localizaci·n se realiz· mediante las siguientes palabras clave: marke-

ting, formaci·n, perfil profesional, reclutamiento, competencias y ha-

bilidades, inteligencia artificial, machine learning y Big Data. 

Tras recoger todos aquellos trabajos pertinentes para la investigaci·n, 

el estudio entr· en una segunda fase mediante la cual se realiz· un an§-

lisis de contenido con objeto de clasificar y ordenar la informaci·n apa-

recida. Para ello se tom· como patr·n base el dise¶ado por Pefanis y 

Harich (2010) en un estudio dirigido al conocimiento de las habilidades 

requeridas al profesional del marketing en el mercado estadounidense. 

De dicho patr·n se han tomado las tres categor²as b§sicas que dividen 

el conjunto de habilidades y comptencias, a saber: habilidades t®cnicas, 

metahabilidades y fundamentos propios del marketing. Por lo tanto en 

la medida en que han ido apareciendo competencias y habilidades en el 

contenido de los textos considerados, estas han ido siendo clasificadas 

en funci·n de las tres categor²as generales antes se¶aladas. 

La exploraci·n se ha dividido en tres partes: La primera de ellas, cen-

trada en el panorama hasta el a¶o 2017, aborda las principales compe-

tencias aparecidas desde cuatro enfoques diferentes producidos por la 

investigaci·n, de acuerdo siempre con Garc²a y Echegaray (2018 y 

2019) en base a sus investigaciones sobre las habilidades que los pro-

fesionales del marketing deben tener conforme a las demandas del mer-

cado. Estos enfoques son: el marketing digital, las PYMES, enfoques 

generalistas y la  innovaci·n. La segunda parte de la exploraci·n se 

centra en las nuevas aportaciones aparecidas desde 2017 en adelante, 

con especial impacto en la creciente digitalizaci·n, mientras que la 



 

tercera y ¼ltima estudia la irrupci·n de la IA, indagando en sus §reas de 

aplicaci·n y en las nuevas competencias aparecidas. 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n se procede al an§lisis de los cambios introducidos por 

tres grandes fen·menos como son la globalizaci·n, la digitalizaci·n y 

la irrupci·n de la IA, identificando los cambios producidos en el perfil 

competencial del profesional en marketing a trav®s de la literatura con-

sultada. La exploraci·n, como ha quedado dicho m§s arriba, consta de 

tres partes: la primera discurre hasta las aportaciones aparecidas en 

2017, la segunda explora el intervalo entre 2017 y 2024, mientras que 

la tercera centra su visi·n exclusivamente en el §mbito de la IA. 

4.1. PANORAMA HASTA EL A¤O 2017 

El rango de habilidades y competencias presentes en la literatura que 

los profesionales de marketing deben poseer es sumamente amplio. De 

acuerdo con Garc²a y L§zaro (2018), en este periodo de tiempo la in-

vestigaci·n abre cuatro grandes enfoques alimentados por un n¼mero 

considerable de investigadores. 

El primero de ellos (Day, 2011; Royle y Laing, 2014; Trainor et al., 

2014; Leeflang et al., 2014; Morales et, al., 2016) ha centrado su an§li-

sis en el §mbito digital y las tecnolog²as de la informaci·n, mientras 

que el segundo ha dirigido su atenci·n hacia las peque¶as y medianas 

empresas (PYMES); tal es el caso de Giolmore et al. (2001) o de Kotler 

y Armstrong (2010), autores estos ¼ltimos quienes abordaron en su obra 

las habilidades esenciales de las PYMES como la segmentaci·n o la 

comunicaci·n con el cliente. Un tercer enfoque ha basado su an§lisis en 

una visi·n m§s generalista, tal es el caso de Palomo (2008) Perfanis y 

Harich (2010), Foxize School (2014) o Wroblowsk§ y Ruda (2015), y 

ya para finalizar, el cuarto y ¼ltimo desarrolla una perspectiva m§s cen-

trada en la investigaci·n de marketing y en el desarrollo de nuevos pro-

ductos (Ulrich y Eppinger, 2000; Carbonell-Foulqui® et al., 2004; 

Tzokas et, al., 2004; Micu et al., 2011; McNally et al., 2013). 



 

Al analizar las habilidades y competencias m§s relevantes desde la 

perspectiva del marketing digital y las tecnolog²as de la informaci·n, 

se puede destacar la formulaci·n realizada por Royle y Laing (2014). 

De acuerdo con estos investigadores las competencias m§s importantes 

detectadas abarcar²an las capacidades para la creaci·n de relaciones s·-

lidas con los clientes, la facultad para la prevenci·n y la planificaci·n 

de contingencias, (utilizando para todo ello blogs, redes sociales o fo-

ros). Tambi®n consideran los autores la importancia de habilidades 

como la monitorizaci·n de datos, el uso de m®tricasé y lo que es m§s 

importante: Un conocimiento tecnol·gico general que incluir²a las es-

trategias de SEO, la edici·n de v²deos, el desarrollo de webs o las apli-

caciones m·viles como aspectos m§s destacados. 

As² mismo, otros autores como Leeflang et al. (2014) y Trainor et al. 

(2014) han descrito en sus trabajos un conjunto de competencias nece-

sarias a su juicio para estar a la altura de  las oportunidades y amenazas 

provenientes de la digitalizaci·n. As², Leeflang et al. citan la capacidad 

anal²tica para explotar el Big Data, o aquellas otras habilidades que fa-

cultan al profesional para poder manejar la reputaci·n corporativa on-

line. Trainor et al. ponen su ®nfasis en las redes sociales desde una doble 

perspectiva: por un lado hablan de la competencia para integrar las po-

l²ticas de CRM en las redes sociales, y por otro de la habilidad para 

analizar y explotar todos aquellos datos obtenidos de las redes sociales 

con arreglo a optimizar las relaciones con los clientes. 

En relaci·n con estas herramientas, surge un gran protagonista: el Big 

Data. Esta tecnolog²a viene desarroll§ndose con una gran celeridad, fa-

cilitando la generaci·n de valor para los clientes as² como la adquisi-

ci·n de nuevos conocimientos para las empresas (Sanders, 2016). En 

este mismo escenario, Morales et al. (2016) destacan un rango de habi-

lidades vinculadas al uso de servicios ofrecidos por la Web 2.0, dise¶a-

dos para optimizar la recolecci·n y el estudio de datos obtenidos del 

Big Data. Dentro de este enfoque comprendido por la digitalizaci·n y 

las tecnolog²as de la informaci·n, cabe se¶alar por ¼ltimo el RFID 

(Identificaci·n por Radiofrecuencia), tecnolog²a capaz de lograr siner-

gias en su aplicaci·n coordinada con las RRSS, tal y como han 

encontrado en su investigaci·n Oinonen y Jalkala (2012). El sistema de 



 

social media marketing desarrollado por algunas empresas en 

colaboraci·n con el RFID, ñes un ejemplo de que tanto las redes 

sociales como la tecnolog²a RFID brindan oportunidades de marketing 

que a¼n se subestimanò (Oinonen y Jalkala, 2012, p. 437). M§s a¼n 

cuando el binomio RFID y social media marketing puede ser integrado 

con el CRM de la empresa. Resulta evidente que para el desarrollo de 

estas nuevas capacidades son necesarias competencias t®cnicas a¼n por 

incluir en el perfil de los especialistas en marketing. 

De acuerdo con Carson (1990), desde la perspectiva de las peque¶as y 

medianas empresas (PYMES) las habilidades y competencias presentan 

caracter²sticas particulares que las diferencian de las grandes compa-

¶²as, por lo cual las competencias requeridas en este §mbito pueden ser 

distintas. De hecho, en el caso de las PYMES el "networking" se sit¼a 

como una estrategia de primer orden a la hora de mejorar las comuni-

caciones entre la gerencia de la empresa y los competidores, impul-

sando la cooperaci·n y fortaleciendo la posici·n competitiva (Gilmore 

et al., 2001). 

Dentro de esta misma perspectiva, Kotler y Armstrong (2010) eviden-

cian una importante capacidad asociada a este perfil de empresas, me-

diante la cual son capaces de analizar y seleccionar nichos de mercado 

en los que concentrar sus recursos, explot§ndolos eficientemente y ob-

teniendo rentabilidades muy superiores a las de las grandes compa¶²as. 

Desde un plano m§s te·rico (Carson y Gilmore, 2000), cabe destacar 

cuatro §reas de competencias principales, a saber: la primera de ellas 

centrada en un conocimiento sobre el microentorno, la segunda destaca 

a la experiencia como competencia necesaria para el desempe¶o, la ter-

cera hace referencia a la comunicaci·n, y la ¼ltima habla sobre el ñbuen 

juicioò, es decir sobre la capacidad para evaluar la informaci·n a trav®s 

de las tres competencias anteriores con objeto de poder tomar las deci-

siones ·ptimas. A este conjunto de competencias, los autores a¶aden el 

aprendizaje experiencial como un complemento esencial.  

Por lo que respecta al tercer gran enfoque, con una visi·n m§s genera-

lista, el informe elaborado por Foxize School (2014), basado en m§s de 

30 entrevistas a profesionales destacados del sector espa¶ol, identifica 



 

seis aspectos comunes: creatividad, liderazgo, habilidades digitales, fle-

xibilidad, empat²a y la capacidad para trabajar en organizaciones l²qui-

das, es decir tenencia de habilidades para adaptarse al cambio cons-

tante, a aprender y a desaprender. Por otra parte, Palomo (2008) pone 

el ®nfasis en un grupo de siete competencias espec²ficas y necesarias 

para el especialista en marketing, a saber: capacidad para dirigir y mo-

tivar equipos, visi·n estrat®gica, toma de decisiones, orientaci·n al 

cliente, integridad y honestidad, habilidades para establecer relaciones 

interpersonales y flexibilidad.  

Dentro de este tercer enfoque, algunas autoras como Wellman (2010), 

han centrado su estudio en el mercado norteamericano, y m§s 

concretamente en la relaci·n existente entre el curr²culum educativo y 

las habilidades requeridas en el §mbito del marketing, llegando a la 

conclusi·n de que el perfil competencial debe incluir habilidades 

propias de los fundamentos del marketing, como las comunicativas u 

otras m§s generales propias de los negocios y de sus estrategias. 

Pefanis y Harich (2010), centradas tambi®n en el mercado norteameri-

cano han enfocado su investigaci·n hacia las competencias requeridas 

en aquellos empleos en los que se demanda una experiencia en marke-

ting inferior a cuatro a¶os. Como resultado, el estudio concluye que 

entre las habilidades m§s valoradas destacan la comunicaci·n oral y 

escrita, la persuasi·n, el pensamiento anal²tico y estrat®gico, el an§lisis 

de bases de datos, y el manejo de herramientas de Microsoft.  

Por su parte, Wroblowsk§ y Ruda (2015) presentan, a partir de los re-

sultados de su investigaci·n, su propia relaci·n sobre aquellas habili-

dades con mayor demanda. Seg¼n las autoras, estas habilidades, orde-

nadas por frecuencia, son: las comunicativas, las relacionadas con la 

negociaci·n, las propias del trabajo en equipo y las referidas al pensa-

miento anal²tico. 

Respecto a la ¼ltima gran categor²a, la referida a la investigaci·n y 

desarrollo de nuevos productos, Micu et. al. (2011) destacan la trans-

formaci·n que a su juicio, est§n experimentando las habilidades de in-

vestigaci·n en marketing como consecuencia del desarrollo de la digi-

talizaci·n. De este modo, surgen nuevas competencias que no hab²an 



 

sido abordadas en los enfoques o categor²as previamente tratados, 

como la innovaci·n dirigida al consumidor o la capacidad para sinteti-

zar informaci·n. McNally et al. (2013) en esta l²nea, centran su inves-

tigaci·n en los rasgos de personalidad, considerando que estos consti-

tuyen un factor clave para gestionar la innovaci·n digital, influyendo 

directamente en la toma de decisiones. 

4.2. NUEVAS APORTACIONESES: 2017 HASTA LA ACTUALIDAD  

Resulta evidente c·mo en torno a este a¶o, 2017, la literatura comienza 

a incluir en el perfil competencial del profesional del marketing habili-

dades y competencias en torno a la IA (Gonchar, 2024). As², de acuerdo 

con Vlaļiĺ (2021), el ®xito de la IA en el marketing tiene tambi®n un 

claro reflejo en la investigaci·n, con importantes contribuciones publi-

cadas principalmente a partir de 2017. No obstante, y dado el impacto 

que este fen·meno est§ alcanzando en el marketing, las aportaciones 

m§s significativas encontradas ser§n abordadas en el siguiente punto. 

Por lo dem§s, si tal y como se ha manifestado la progresi·n de las com-

petencias propias de la digitalizaci·n ha ido ganando terreno desde los 

inicios de este siglo, el fen·meno contin¼a siendo evidente a partir del 

a¶o 2017 de acuerdo con los estudios presentados por Garc²a y L§zaro 

(2018, 2019, 2021 y 2022). Siguiendo a estos autores podemos destacar 

dos aspectos muy significativos: Por un lado el impacto de la digitali-

zaci·n, el cual est§ transformando profundamente las demandas en el 

mercado laboral del marketing, exigiendo competencias digitales como 

eje central de los perfiles profesionales, tanto en mercados de consumo 

masivo como industriales (competencias en redes sociales, Microsoft 

Office, SEO o SEM son tan solo una muestra). Por otro lado, los citados 

investigadores han observado as² mismo una creciente prioridad en el 

uso de herramientas digitales como las plataformas de automatizaci·n 

de marketing, el an§lisis de datos (Big Data), el CRM, etc. 

En esta misma l²nea, otros autores como Barria (2023); Rojas et al. 

(2024); o Abad et al. (2024) aluden a un marco de habilidades digitales 

muy com¼n a los resultados generales de la investigaci·n hallados en 

la revisi·n de la literatura previa a estos a¶os: competencias en CRM, 

SEO, SEM, plataformas digitales, redes sociales, e-mail marketing, etc. 



 

No obstante lo dicho, otros autores han dirigido su investigaci·n hacia 

lo que ellos consideran como habilidades emergentes y de liderazgo. 

As², Gonchar (2024) en su estudio dirigido al conocimiento de las com-

petencias en liderazgo para futuros profesionales del marketing, con-

cluye c·mo la ense¶anza sobre las competencias en liderazgo debe te-

ner en cuenta un enfoque interdisciplinario por un lado, y un enfoque 

en el desarrollo sostenible por otro, que sea capaz de integrar objetivos 

econ·micos, sociales y medioambientales. Por su parte, Sukhawattha-

nakun y Supapon (2024) analizan en su trabajo los elementos clave de 

la gesti·n de nuevos productos y la capacidad de innovaci·n, conclu-

yendo en la aparici·n de competencias tales como la habilidad para la 

innovaci·n y la que ellos denominan como ñmarketing §gilò, habilidad 

dirigida a promover el desarrollo de nuevos productos. 

4.3. LA IRRUPCIčN DE LA IA 

La irrupci·n de la IA en el §mbito de los negocios est§ generando nue-

vas competencias en un amplio espectro de §mbitos entre los que se 

encuentra el marketing: el an§lisis de datos, la optimizaci·n de las po-

sibilidades tecnol·gicas, una mayor personalizaci·n de las ofertas, la 

automatizaci·n de tareas, o la gesti·n de las campa¶as publicitarias, son 

un claro ejemplo (Jarek y Mazurek, 2019).  

Trabajos como el desarrollado en 2020 por Mart²nez-Ortega y Medina-

Chicaiza constituyen un punto de referencia significativo al incluir im-

portantes aportaciones te·ricas desde Alan Turing, padre de la inteli-

gencia artificial, hasta 2019. No obstante, y siendo fieles al objetivo del 

presente estudio, el enfoque que perseguimos es m§s concreto, centr§n-

dose en la b¼squeda de la literatura que estudia las §reas del marketing 

donde la IA se est§ utilizando, y consecuentemente conocer cu§les son 

las habilidades que el profesional del marketing necesita para desarro-

llar su funci·n. 

Por lo tanto, conviene en primer lugar conocer en base a la literatura 

escrutada, cu§les son las §reas del marketing donde la irrupci·n de la 

IA est§ siendo mayor, y una vez esto averiguar cu§les son las compe-

tencias y habilidades asociadas a dichas §reas. 



 

Los campos donde la IA est§ siendo m§s aplicada incluyen la automa-

tizaci·n de procesos propios del marketing (Wirt, 2018; Overgoor y 

Chica, 2019 y Mikalef et al., 2023), con el fin de personalizar conteni-

dos, gestionar campa¶as u optimizar conversiones con el cliente en 

tiempo real. As² mismo, de acuerdo con Vlaļiĺ (2021) y Verma et al. 

(2021) se podr²a a¶adir la segmentaci·n de clientes y su posterior per-

sonalizaci·n. La importancia de esta competencia viene dada por las 

implicaciones que la segmentaci·n tendr§ sobre las estrategias de posi-

cionamiento posteriores que las marcas vayan a desarrollar. Mediante 

la utilizaci·n de redes neuronales artificiales y algoritmos, la IA per-

mite clasificar al consumidor con todo el abanico de criterios (demo-

gr§ficos, geogr§ficos, psicogr§ficosé). 

Otro §mbito en el que la IA ha irrumpido con fuerza es el de las redes 

sociales: El an§lisis de contenidos para mejorar la comunicaci·n con el 

consumidor, la evaluaci·n de los comentarios vertidos con arreglo a 

modular las campa¶as y las promociones (Kose y Sert, 2017) son algu-

nos de los usos m§s comunes, a los cuales se pueden a¶adir de acuerdo 

con  Overgoor et al. (2019), la tipificaci·n de usuarios prioritarios para 

el establecimiento de  di§logos. 

El uso de la IA para la ayuda en la toma de decisiones estrat®gicas es 

otro de los §mbitos donde esta tecnolog²a ha entrado con m§s fuerza 

(Overgoor et al., 2019). La ayuda de la IA para el an§lisis de grandes 

vol¼menes de datos ayuda a optimizar las decisiones de marketing y a 

mejorar la aplicaci·n de los sistemas de recomendaci·n de productos 

como en los casos de Amazon, Netflix, etc. 

Como consecuencia de estos §mbitos de aplicaci·n de la IA en el mar-

keting, surge una serie de habilidades concretas identificadas en la lite-

ratura. Entre ellas destacan las competencias t®cnicas, definidas por 

Bhattacharjee (2019); Overgoor et al. (2019); Vlaļiĺ (2021) y Robson 

y Jerome (2024). Dichas competencias tienen que ver con el uso de 

algoritmos, procesamiento del lenguaje (NLP) para mejorar las 

comunicaciones con los clientes, conocimientos sobre el machine 

learning y el deep learning o habilidades en programaci·n con herra-

mientas como Python, R y MATLAB. 



 

Otro conjunto de habilidades significativas encontradas en la literatura 

se corresponde con las capacidades anal²ticas, dirigidas hacia el proce-

samiento y el an§lisis de cantidades ingentes de datos con el fin de cons-

truir modelos predictivos sobre el comportamiento del consumidor 

(Overgoor et al., 2019). 

Por su parte, tanto Vlaļiĺ (2021) como Mikaleft et al. (2023), coinciden 

con Overgoor et al.(2019) en la importancia del an§lisis de grandes 

vol¼menes de datos; sin embargo, estos autores muestran un inter®s 

significativo por otra competencia como es la personalizaci·n de las 

experiencias del cliente. Los investigadores coinciden en el papel que 

debe jugar la IA para planear las interacciones y los contenidos que 

engrosen la relaci·n personalizada entre la marca y sus clientes. 

La gesti·n estrat®gica es considerada como otra importante habilidad 

por su capacidad para integrar a la IA en los procesos de marketing 

(Kose y Sert, 2017; Vlaļiĺ, 2021), valor§ndose la capacidad para 

aplicar la IA en decisiones importantes que afecten a la pol²tica de 

marketing, tales como la evaluaci·n de las campa¶as promocionales, 

de publicidad, etc. 

De la misma forma, la interpretaci·n de datos y la colaboraci·n 

interdisciplinaria son otras dos habilidades con un peso significativo en 

la literatura examinada. Efectivamente, tanto el conocimiento para la 

interpretaci·n de los datos como la aplicaci·n de estos al contexto de 

marketing (Overgoor et al., 2019; Mikaleft et al., 2023) son funciones 

fundamentales en la organizaci·n para poder aprovechar las 

prestaciones de la IA. En este sentido, tal y como apuntan Wirt (2018), 

y Jarek y Mazurek (2019), se hace cada vez m§s necesaria una 

colaboraci·n efectiva entre equipos creativos y t®cnicos capaces de 

desarrollar conjuntamente y de manera eficiente la IA en el seno de las 

estrategias de marketing. 

5. DISCUSIčN 

A tenor de los resultados arrojados por el estudio se pueden considerar 

alcanzados los objetivos propuestos m§s arriba, referidos a la identifi-

caci·n de los cambios que caracterizan el perfil profesional de los 



 

especialistas del marketing desde comienzos de siglo, y al conoci-

miento del grado de impacto que la IA est§ teniendo sobre el mencio-

nado perfil, todo ello en base a la revisi·n de la literatura acad®mica. A 

trav®s de las investigaciones recopiladas conforme a la metodolog²a 

propuesta, se ha podido concluir tanto en la evoluci·n de las competen-

cias sobre el perfil profesional, como en el impacto que sobre ellas est§ 

originando la IA. 

La revisi·n de la literatura realizada en este estudio aporta, a juicio de 

los investigadores, nuevas perspectivas que pueden guiar futuras inves-

tigaciones para conocer con mayor exactitud las caracter²sticas del per-

fil competencial del profesional del marketing por un lado, y para co-

nocer las diferencias entre las habilidades demandadas por la empresa 

y la formaci·n que los centros universitarios dispensan en relaci·n a los 

estudios de marketing. 

A este respecto, el presente trabajo ofrece un marco de referencia sobre 

las principales investigaciones acad®micas realizadas, que puede susten-

tar y orientar futuras investigaciones, tanto en la l²nea del perfil compe-

tencial de los profesionales del marketing, como en la referida a las nece-

sidades formativas que deber§n ser cubiertas por los centros universitarios 

a futuro, o m§s bien corresponder²a decir que deben ser cubiertas ya. 

6. CONCLUSIONES 

A la luz de la literatura revisada, se concluye que los grandes drivers 

que est§n impulsando las habilidades consideradas estrat®gicas por las 

empresas son consecuencia tanto del fen·meno de la globalizaci·n 

como de la digitalizaci·n. Sin embargo, con la reciente irrupci·n de la 

IA en el §mbito del marketing emerge otro conjunto de competencias 

nuevas en el perfil competencial de los profesionales. 

Desde los comienzos del presente siglo hasta el entorno del a¶o 2017 el 

perfil competencial del profesional ha guardado un equilibrio entre las 

tres grandes categor²as enunciadas por Pefanis y Harich (2010), a saber: 

competencias t®cnicas, producto de la digitalizaci·n (SEO, CRM, Big 

Data, aplicaciones m·vilesé), competencias correspondientes al campo 

de las metahabilidades (trabajo en equipo, networking, habilidades 



 

comunicativasé) y competencias que ata¶en estrictamente a los funda-

mentos del marketing (segmentaci·n, relaciones con el clienteé). 

En estos primeros diecis®is o diecisiete a¶os, se observa as² mismo una co-

existencia entre habilidades t®cnicas nacidas en el siglo XX que se resisten 

a ser canceladas (an§lisis de datos, CRM, dise¶o gr§ficoé) con las nuevas 

surgidas m§s recientemente (redes sociales, SEO, e-mailing, RFIDé). 

En la segunda parte del periodo analizado, es decir a partir de 2017 

hasta la actualidad, la literatura advierte de un crecimiento en la de-

manda de habilidades derivadas de la digitalizaci·n. En la medida en 

que el desarrollo tecnol·gico crece, aumentan las competencias deman-

dadas en este campo. Si bien no aparecen nuevas habilidades, excep-

tuando las derivadas de la IA, el peso que alcanzan en el perfil compe-

tencial es cada vez mayor.  

La r§pida e intensa irrupci·n de la IA en el marketing tiene tres aspectos 

esenciales: a) Por un lado se observa c·mo el peso de las competencias 

t®cnicas en el perfil competencial cobra cada vez m§s peso. Nuevas y 

numerosas habilidades empiezan a ser requeridas a los especialistas en 

marketing, as² por ejemplo, el procesamiento del lenguaje, el machine 

learning, el deep learning o la capacidad para encajar la IA en todo el 

proceso de toma de decisiones. b) De otra parte, es as² mismo signifi-

cativa la desaparici·n de muchas de las competencias blandas o me-

tahabilidades que hace tan solo unos a¶os figuraban en la mayor parte 

de las ofertas de empleo (Echegaray y Garc²a, 2019), como por ejemplo 

la capacidad de negociaci·n, la proactividad, la flexibilidad, el detail 

oriented o incluso los conocimientos en idiomas. c) Tambi®n se observa 

c·mo muchas de las habilidades espec²ficas del marketing tales como 

la gesti·n de las campa¶as publicitarias, la segmentaci·n, o el posicio-

namiento, por citar solo algunas de ellas, son ñcolonizadasò por la IA. 

No es que dichas habilidades desaparezcan o dejen de ser requeridas, 

sino que ahora son realizadas y gestionadas mediante la IA. 

Como consecuencia de todo lo referido anteriormente, el marketing 

como profesi·n demanda hoy en d²a un perfil m§s t®cnico, donde el do-

minio de las herramientas de gesti·n y medici·n parece m§s importante 

que la visi·n estrat®gica incluso. En este escenario, habilidades tan 



 

importantes hasta ahora como la creatividad, la planificaci·n, la capaci-

dad de comunicaci·n escrita y oral o la pura persuasi·n, o bien aparecen 

en un segundo plano o simplemente est§n descartadas en muchos casos. 

En definitiva, tanto la globalizaci·n como la digitalizaci·n y m§s re-

cientemente la IA, est§n modificando de manera muy importante el per-

fil competencial del profesional del marketing, en la medida en que 

nuevas competencias t®cnicas y anal²ticas principalmente est§n emer-

giendo. Estas transformaciones presentan un gran reto tanto para los 

profesionales del marketing como para la formaci·n universitaria. Los 

primeros deber§n adaptarse a los cambios aprendiendo las nuevas com-

petencias y desaprendiendo las que ya no son necesarias, y la segunda 

deber§ reorientar sus planes de estudio de forma que puedan ser cubier-

tos todos aquellos gaps creados por las nuevas habilidades. En este sen-

tido parece claro que la v²a de soluci·n transcurre por la necesidad de 

una actualizaci·n constante de los contenidos de los programas acad®-

micos as² como por una mayor colaboraci·n empresa-universidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

La puesta en marcha del aula empresa CEU-áHOLA! se encuadra dentro 

del proyecto de innovaci·n docente emprendido por la Universidad San 

Pablo CEU. El compromiso constante de la Universidad con los alum-

nos y su futuro profesional es el resorte detr§s del que se articulan dife-

rentes iniciativas para crear un aut®ntico ecosistema Universidad-Em-

presa. Ecosistemas en los que las empresas y la Universidad encuentren 

puntos en com¼n de conocimiento, aplicaci·n de sus diferentes §reas de 

expertise y aprendizaje mutuo. Adem§s, sirven como un primer y directo 

contacto con el mundo real empresarial por parte del alumnado, mientras 

que a las diferentes compa¶²as les permite descubrir y entender la visi·n 

de las nuevas generaciones, pr·ximas a incorporarse al mercado de tra-

bajo, descubrir talento y ver soluciones innovadoras desde una ·ptica 

diferentes a la de sus propios responsables. Con todos estos objetivos 

nacen las Aulas CEU-Empresa, ñespacios docentes de colaboraci·n 

donde se impulsa y potencia la realizaci·n de proyectos conjuntos entre 

el mundo profesional y el acad®micoò (CEU, s.f.). Una iniciativa que 

facilita que los estudiantes reciban una formaci·n complementaria a la 

vez que dan sus primeros pasos dentro del mundo laboral.  

As², la Universidad San Pablo CEU ha puesto en marcha durante los 

¼ltimos a¶os, diversos proyectos con destacadas empresas como IBM, 

KPMG, NTT Data, Adecco, El Debate, Merck, Generali, entre las casi 



 

20 aulas que ya han funcionado y dados sus frutos en la Universidad. 

Todas estas compa¶²as colaboran a trav®s de distintas actividades 

donde predominan las sesiones formativas, sesiones de e-commerce, 

casos pr§cticos, talleres sobre las principales competencias que buscan 

las empresas, talent games o charlas de orientaci·n laboral. Todo ello 

dirigido a un grupo selectivo de alumnos de distintos grados que podr§n 

beneficiarse de la experiencia de los profesionales de estas empresas. 

En el caso del aula CEU-áHOLA!, la firma de un convenio marco en el 

curso 2022-2023 permiti· la puesta en marcha de una serie de activida-

des vinculadas con el Laboratorio de Fotograf²a de la facultad de Hu-

manidades y Ciencias de la Comunicaci·n de la Universidad San Pablo 

CEU. Este acuerdo respond²a a la intenci·n de ambas instituciones por 

reactivar una colaboraci·n entre el Laboratorio de Fotograf²a de la Fa-

cultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n con áHOLA! 

iniciada en el curso 1995-1996. En aquel momento la revista colabor· 

en la puesta en marcha de dicho laboratorio, que precisamente lleva el 

nombre del fundador de la revista, Antonio S§nchez G·mez, y cre· dos 

becas de formaci·n de profesorado (1997-1998 y 1998-1999).  

El nuevo convenio marco en el curso 2022-2023 ten²a como objetivo 

relanzar esta colaboraci·n para convertir el espacio dedicado a la do-

cencia en torno a la fotograf²a en un lugar de encuentro entre la univer-

sidad, la profesi·n y los estudiantes de Periodismo, Comunicaci·n Di-

gital, Comunicaci·n Audiovisual y Publicidad y Relaciones P¼blicas. 

Eduardo S§nchez P®rez, director de la publicaci·n y nieto del fundador, 

indicaba que ñáHOLA! quiere ser un referente positivo en la sociedad 

y por eso apoyamos la cultura, la educaci·n y especialmente la forma-

ci·n acad®mica de calidad y en valores de los futuros profesionales de 

la comunicaci·n (S§nchez, 2023, como se cit· en áHOLA!, 2023, p§rr. 

1). La rectora de la Universidad CEU San Pablo, Rosa Visiedo Clave-

rol, por su parte, destacaba que se trataba de ñuna propuesta de valor 

para nuestros estudiantes, que tendr§n la oportunidad de conocer la cul-

tura corporativa y la historia de una editorial con tanta tradici·n y tra-

yectoriaò (Visiedo, 2023, como se cit· en áHOLA!, 2023, p§rr.5). 

Este pistoletazo de salida marc· el inicio de una serie de reuniones para 

determinar posibles iniciativas de colaboraci·n que ayudaran a la 



 

consecuci·n de los objetivos ya descritos. Dos fueron los proyectos que 

tomaron forma en el primer curso acad®mico tras la firma del acuerdo. 

Por una parte, y a instancias de una propuesta nacida de la propia re-

vista, surge el proyecto de innovaci·n docente áHOLA! x CEU: un pro-

yecto de branding y fotograf²a. Un reto que consist²a en que los alum-

nos de la facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n die-

ran una soluci·n creativa a un brief entregado por áHOLA! con el deseo 

crear una imagen actualizada de la usuaria de los productos de la marca. 

Por otra parte, el segundo de los proyectos que se puso en marcha, bajo 

el t²tulo gen®rico de Aula empresa CEU-áHOLA!, consisti· en un pro-

grama formativo de charlas dedicado a un reducido n¼mero de alumnos 

y ofrecidas por los principales responsables de las diferentes §reas edi-

toriales y de negocio de la revista áHOLA!. Este segundo proyecto es 

en el que se centran las p§ginas de este cap²tulo. 

2. OBJETIVOS 

El programa de actividades y charlas dise¶ado en colaboraci·n entre la 

revista áHOLA! y el laboratorio fotogr§fico de la facultad de Humani-

dades y Ciencias de la Comunicaci·n de la Universidad San Pablo-CEU 

ten²a como objetivo principal el de acercar a los alumnos y a la Univer-

sidad, en su conjunto, a la empresa. En este caso, una compa¶²a de co-

municaci·n espa¶ola de reconocido prestigio y l²der en su sector. Como 

hace referencia el t²tulo de este cap²tulo, se buscaba establecer puentes 

de colaboraci·n y mutuo cocimiento como base para otras colaboracio-

nes, formaci·n de los alumnos o b¼squeda de talento por parte de la 

empresa. Este objetivo principal de acercar Universidad y empresa de-

vengaba otra serie de objetivos secundarios con intereses comunes para 

ambas partes. Pero adem§s, su consecuci·n permitir²a obtener otros be-

neficios que se plantearon como objetivos secundarios y que, en este 

caso difieren entre los participantes. Entre estos objetivos planteados 

en el proyecto se encuentran: 

 Ofrecer a los estudiantes una visi·n completa de la revista 

áHOLA!, como referente de la prensa semanal impresa en Es-

pa¶a, coincidiendo con el 80 aniversario de la publicaci·n. 



 

 Descubrir a los participantes la evoluci·n y realidad del mo-

delo de negocio de la prensa, tanto impresa como online, uti-

lizando como referente del semanario. 

 Acercar a los alumnos a la realidad de los diferentes perfiles 

de usuarias de los productos áHOLA! y su evoluci·n a lo largo 

del tiempo. 

 Mostrar el amplio abanico de perfiles profesionales y diferen-

tes especializaciones que intervienen en el negocio editorial 

desde la concepci·n de una revista hasta su comercializaci·n 

en el punto de venta. 

 Permitir a los estudiantes un contacto directo y un di§logo real 

con profesionales de la comunicaci·n para descubrir posibles 

salidas profesionales a sus estudios.   

Con todos estos objetivos, se decidi· establecer un calendario de con-

tenidos y materias a tratar que facilitaran la consecuci·n de los mismos. 

Para ello, se cont· con la colaboraci·n de responsables de la revista, 

junto a los que se dise¶· un programa de charlas magistrales que ofre-

cieran una visi·n completa de la realidad del negocio de la prensa im-

presa peri·dica en Espa¶a. El programa trat· de ser ambicioso en su 

preparaci·n para permitir a los alumnos conocer la publicaci·n y todas 

las variantes y productos que ofrece. En este caso, el objetivo que se 

persegu²a era el descubrir la necesidad de adaptaci·n a los cambios tec-

nol·gicos y de buscar nuevos modelos de negocio ante la realidad por 

la que atraviesa la prensa impresa peri·dica. 

3. METODOLOGĉA 

La discusi·n sobre las diferentes ventajas e inconvenientes de un apren-

dizaje activo frente a uno pasivo parece una discusi·n ya superada. 

Hace ya muchos a¶os que autores como Freire defin²an la educaci·n 

como ñcomunicaci·n y di§logoò describi®ndola como un encuentro de 

sujetos interlocutores que buscan sentido y significaci·n a lo que acon-

tece. Incluso afirmaba que ñpensar en profesores como independientes 

y simples transmisores de significado no tiene mucho sentidoò (Freire, 



 

1978). En la misma l²nea Rui Canario, citado por Domingo J. (2001) 

ampliaba este pensamiento diciendo que en el proceso de ense¶ar no 

s·lo intervienen dos agentes (profesor y alumno), sino que ñinteract¼an 

en el seno de una comunidad de aprendizaje en la que no se puede di-

sociar la acci·n de otros colectivosò (Domingo, 2001) se¶alando a pa-

dres, equipos docentes, comunidad o profesionales. Es esta idea, como 

se indicaba, m§s que establecida, la que subyace en el esp²ritu del 

aprendizaje proyectado por las aulas CEU empresa. Comunidades de 

saber donde los profesionales se acercan a la Universidad y comparten 

su experiencia y saber hacer en su campo espec²fico de acci·n. Una idea 

que convierte a la Universidad en un aut®ntico foco de saber y excelen-

cia en pro de la mejora de la sociedad. La Universidad no puede quedar 

limitada simplemente a una serie de edificios, planes de estudios, hora-

rios y dem§s, sino un ñcomplejo entramado de relaciones e interaccio-

nes entre grupos que son claves para establecer una mayor coordinaci·n 

como pieza angular de la mejora y del est²mulo para el aprendizajeò 

(Ainscow, 2001). 

FIGURA 1. Sesi·n del aula CEU-áHOLA! celebrada el 22 de abril de 2023 con Arancha 

Gonz§lez, directora comercial de áHOLA! como ponente 

 

Fuente: Laboratorio fotogr§fico. Facultad de Humanidades CEU San Pablo 



 

La introducci·n de innovaciones en los programas educativos en b¼s-

queda de la excelencia debe estar en el coraz·n de cualquier proyecto 

pedag·gico. Son estas mejoras y la formaci·n en valores los que deben 

convertir a la Universidad en un aut®ntico motor de cambio e impacto 

positivo en la sociedad. ñUn modelo educativo que no solo 

busca la excelencia acad®mica, sino tambi®n la formaci·n integral de 

sus estudiantesò (CEU, 2024). Como se¶ala la Rectora Magn²fica de la 

Universidad San Pablo-CEU, Rosa Visiedo, est§ en el propio origen de 

la Academia el ñconstruir una Universidad sobre los cimientos del com-

promiso para servir a las personas y a la sociedad a trav®s de la forma-

ci·n que damos a nuestros estudiantesò (Visiedo,2024). 

3.1. DESARROLLO DEL PROYECTO 

Como ya se ha indicado anteriormente, con la firma convenio de cola-

boraci·n el 16 de mayo de 2023 se iniciaba el proceso de preparaci·n 

de las actividades del aula empresa CEU-áHOLA!. Por lo que se refiere 

a las actividades y charlas magistrales correspondientes al aula, objeto 

de este cap²tulo, entre los meses de mayo y julio se realizaron las pri-

meras reuniones informativas y de dise¶o del proyecto. Los responsa-

bles de la revista quer²an ofrecer charlas en las que se pudiera conocer 

los diferentes departamentos y actividades del grupo. En opini·n de los 

responsables, este formato ofrecer²a una visi·n integral de la revista. La 

Universidad, por su parte, puso el acento en la necesidad de que se tra-

tara de clases dise¶adas con una serie de aspectos a considerar.  

 La necesidad de un grupo de alumnos homog®neo y sin varia-

ciones para permitir un mayor aprovechamiento de las sesio-

nes y un aprendizaje secuencial que ganara en profundidad y 

relevancia. 

 Que el grupo de estudiantes que formaran parte del aula CEU-

áHOLA! fueran voluntarios en cuanto a la presentaci·n de su 

candidatura, y seleccionados tras entrevistas y recomendacio-

nes por parte de profesores del claustro de la facultad. Esto 

abundar²a en contar con un grupo de alumnos interesados y 

motivados en los temas a tratar. 



 

 La limitaci·n en el n¼mero de plazas ofertadas en esta primera 

edici·n del aula. El propio car§cter de cercan²a y di§logo que 

se pretend²a ofrecer al proyecto implicaba el hecho de tener 

que trabajar con un n¼mero peque¶o de alumnos para permitir 

un mayor progreso. Finalmente se opt· por ofrecer 12 plazas 

en esta primera edici·n. 

 Los contenidos de las charlas magistrales deber²an ser un com-

plemento adecuado y alineado con los conocimientos y habi-

lidades que los estudiantes aprenden durante sus estudios de 

grado. Este punto resultaba de gran importancia en el concepto 

de ofrecer una ense¶anza especializada que conectara los es-

tudios de grado con la vida profesional acercando unos y otro 

destacando los puntos de conexi·n y semejanza. 

 La participaci·n de los alumnos, sus opiniones y la total liber-

tad de intervenir en estas lecciones magistrales. Este punto se 

plante· como un aspecto fundamental. El aula quedaba as² 

como un escenario de di§logo, intercambio de ideas y encuen-

tro entre la empresa y la Universidad, raz·n de ser misma, 

como ya se ha indicado, de la creaci·n y puesta en marcha de 

estas aulas empresa CEU. 

En septiembre de 2023, y tras varias reuniones para definir contenidos 

de inter®s que se abordar²an en las sesiones, se formaliz· un calendario 

de charlas y contenidos a abordar en las mismas, as² como algunos otros 

aspectos de car§cter formal. Por ejemplo, se limit· la frecuencia de se-

siones a una por mes, para evitar la alteraci·n del ritmo de trabajo y 

estudio que exige el calendario de procesos de la Universidad. As² 

mismo se acord· dar continuidad al aula ofreciendo siempre las activi-

dades en un mismo entorno, el laboratorio de fotograf²a Antonio S§n-

chez de la facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicaci·n, 

Esto contribu²a a crear un ambiente de mayor confianza a ponentes y 

alumnos, que se encontraban en un mismo lugar en las sucesivas sesio-

nes, facilitando as² la confianza, seguridad, y un mayor clima de di§-

logo. Aunque ya se tratar§ m§s adelante en las conclusiones del pro-

yecto, este ha sido uno de los elementos mejor percibido y valorado 



 

tanto por los alumnos participantes en el aula como por los coordina-

dores y responsables de la revista involucrados en el mismo. 

Finalmente se programaron un total de siete charlas magistrales que se 

fijaron para el ¼ltimo mi®rcoles de cada mes a las 12:00 del medio d²a. 

Las ponencias traer²an a diferentes responsables de la revista y el pro-

ceso ser²a similar en todas las sesiones. Una intervenci·n del ponente 

de tiempo variable entre 45 y 60 minutos y un coloquio libre tras la 

charla de duraci·n indeterminada. La aplicaci·n posterior del calenda-

rio sufri· algunas modificaciones obligadas por las necesidades de la 

propia revista y, en alg¼n caso, por el propio calendario acad®mico de 

los alumnos. Esto oblig· a modificar ligeramente algunas fechas adap-

t§ndolas para facilitar la asistencia y aprovechamiento de las mismas. 

Finalmente, las sesiones que se impartieron por responsables de la re-

vista fueron las siguientes: 

 25 de octubre de 2023. 

áHOLA! As² se hace áHOLA!. Ponente: Roseta del Valle. Di-

rectora adjunta de la revista. 

 29 de noviembre de 2023. 

Fashion!. La revista de moda y estilo de vida de áHOLA!. Po-

nentes: Paula L·pez y Carmen Catasus. Directoras adjuntas de 

la revista Fashion. 

 31 de enero de 2024 

áHOLA! Living: la nueva propuesta del grupo. Ponentes: Le-

ticia Echevarri, directora adjunta de la revista y Ver·nica Mar-

t²n, redactora jefe de la misma. 

 -28 de febrero de 2024. 

Hola.com, la transformaci·n digital de la revista áHOLA!. Po-

nente: Mercedes Urrea. Directora de hola.com 

 20 de marzo de 2024. 

Branded content en la revista áHOLA!. Ponente: Gema Jimenez. 

Directora del departamento de branded content de la revista. 



 

 22 de abril de 2024 

La publicidad en las p§ginas de áHOLA!. Ponente: Arancha 

Gonz§lez. Directora comercial del grupo. 

 22 de mayo de 2024 

Las redes sociales en áHOLA!. Ponente: Rafael S§nchez. Res-

ponsable de redes sociales en la revista áHOLA! 

Como se puede observar, el compromiso por parte de la revista áHOLA! 

con la puesta en marcha del aula destac· por la elecci·n de los ponentes 

y participantes en las dferentes actividades del aula. De hecho, en todos 

los casos se trataba de las personas responsables del departamento, 

cuando no de los directores adjuntos de los mismos. Esto permiti· ele-

var mucho el nivel de las intervenciones, que fueron ofrecidas por las 

personas encargadas de la toma de decisiones en la revista y en cada 

producto editorial del grupo. Se desea remarcar este factor ya que, den-

tro de las contraprestaciones ya comentadas en el acuerdo de colabora-

ci·n y en los objetivos generales del mismo, se destacaba como eje ver-

tebrador del proyecto el acercar la empresa a la universidad. Todos los 

participantes, por parte de la revista, destacaron el inter®s que generaba 

en ellos poder comentar directamente y recibir opiniones y respuestas 

de potenciales consumidores de la revista. Loa alumnos, todos ellos 

pertenecientes a la generaci·n zeta, aportaban un punto de vista fresco 

y diferente lo que, desde el punto de vista de la revista, ha sido extraor-

dinariamente valorado. 

Como ya se ha comentado, las sesiones ten²an lugar una vez al mes y el 

grupo de alumnos permanec²a invariable, permitiendo, de este modo, 

avanzar y profundizar en el conocimiento del modelo de negocio y las 

circunstancias concretas de la revista. Las sesiones se relacionaban con 

m¼ltiples asignaturas de los estudios de grado como Fundamentos de 

Fotograf²a, Pensamiento Creativo, Dise¶o o Marketing, acentuando la 

transversalidad del proyecto de innovaci·n y estrechando lazos con di-

versas §reas de conocimiento y especializaci·n.  

  



 

FIGURA 2: Rafael S§nchez, responsable de redes sociales de la revista áHOLA! durante la 

charla magistral ofrecida el 22 de mayo de 2023 

 

Fuente: Laboratorio fotogr§fico. Facultad de Humanidades CEU San Pablo 

Los profesionales de la revista compart²an su experiencia diaria, el 

desarrollo de su trabajo, sus responsabilidades y la adaptaci·n del tra-

bajo al contexto actual. Los alumnos, por su parte, avanzan en el cono-

cimiento del mundo editorial y de la revista áHOLA! en concreto, un 

semanario l²der en su sector, que acaba de cumplir sus primeros ochenta 

a¶os de trayectoria y que se ha convertido en un referente y en un caso 

¼nico en el panorama editorial espa¶ol. 

4. RESULTADOS Y EVALUACIčN 

Las diferentes sesiones programadas permitieron descubrir, c·mo ya se 

ha indicado, aspectos y caracter²sticas que ser²an dif²cilmente explica-

bles en una lecci·n habitual de las impartidas en los estudios de grado 

universitarios. El hecho de tratarse de un reducido grupo de alumnos 

permanente y el propio dise¶o de las sesiones, facilitaba este aprendi-

zaje especializado y secuencial. Los profesionales de la revista desta-

caban que los estudiantes ten²an un amplio conocimiento del mercado 



 

editorial, lo que se traduc²a en la posibilidad de profundizar en cada uno 

de los aspectos y §reas tratadas. El resultado ha sido el de un proyecto 

de innovaci·n docente de amplia repercusi·n en la comunidad univer-

sitaria, f§cilmente replicable a otras aulas CEU-Empresa, y que ha des-

pertado el inter®s de los alumnos por la realidad concreta de medios de 

comunicaci·n y empresas del sector.  

Por otra parte, aunque el aula empresa CEU-áHOLA! no contemplaba 

la existencia de una evaluaci·n con una calificaci·n num®rica, se ofre-

cieron pautas de evaluaci·n para revisar el aprendizaje obtenido por los 

alumnos participantes. Para ello se proporcion·, al inicio del proyecto, 

una r¼brica que especificaba los requisitos b§sicos de participaci·n y 

evaluaci·n, entre los que destacaban la intervenci·n durante las sesio-

nes y las soluciones aportadas a los restos planteados por los ponentes, 

entre otros. Tambi®n se valor· la colaboraci·n en el grupo, la comuni-

caci·n y la contribuci·n individual.   

Adem§s, se entreg· a los estudiantes al finalizar las sesiones un cues-

tionario de calidad con dos objetivos: entender la percepci·n del valor 

a¶adido que los alumnos obtienen de su participaci·n, y tambi®n enten-

der el nivel de implicaci·n y entendimiento de la revista y su modelo 

de negocio. Los coordinadores del aula CEU-áHOLA!, por otra parte, 

entrevistaron individualmente con cada uno a los alumnos antes y des-

pu®s de las diferentes sesiones con el objetivo de potenciar los aspectos 

mejor valorados y determinar posibles §reas de mejora. 

Otro aspecto destacable de la evaluaci·n del programa incluy· charlas 

previas y posteriores con cada uno de los ponentes. El objetivo, en este 

caso, era contribuir a situar a los participantes en el conjunto del pro-

grama de sesiones, antes de sus intervenciones, y posteriores para eva-

luar posibles dificultades o elementos destacables. 

5. CONCLUSIONES 

La realizaci·n de la primera edici·n del aula empresa CEU-áHOLA! ha 

puesto de manifiesto que se trata de un proyecto innovador con resulta-

dos satisfactorios para todas las partes participantes. Los alumnos han 

destacado el alto grado de aprendizaje que les ha supuesto y que, en su 



 

opini·n, no se puede comparar al que se obtiene en las lecciones nor-

males correspondientes a los estudios de grado. Por otra parte, han sub-

rayado el inter®s de las charlas propuestas con temas de actualidad, que 

relacionan con asignaturas y aspectos estudiados en la carrera. La cer-

can²a de los ponentes y los coloquios posteriores les permit²an entender, 

de primera mano, la realidad del negocio editorial en Espa¶a. Por ¼l-

timo, han descubierto perfiles y roles dentro del mundo editorial que 

desconoc²an o que no contemplaban como posibles salidas profesiona-

les en el futuro. 

Por lo que se refiere a la revista áHOLA!, los coordinadores y respon-

sables que han participado coinciden en destacar el gran valor a¶adido 

que supone para ellos contar con un grupo de alumnos fijo con los que 

trabajar. En el caso de la empresa, les permite tener un peque¶o grupo 

de estudio de j·venes pertenecientes a la generaci·n Zeta, que no son 

compradores habituales ni consumidores de su producto. As², en dife-

rentes talleres y peque¶as encuestas realizadas durante las sesiones, po-

d²an obtener respuestas interesantes a cuestiones como la percepci·n 

que tienen los j·venes de la revista áHOLA!, o descubrir posibles pun-

tos de conexi·n e inter®s para despertar en este tipo de p¼blico el inter®s 

por la marca. 

Respecto a los profesores y personal vinculado a las actividades del 

aula, el hecho de poder dise¶ar proyectos innovadores que repercutan 

en un mayor, y de m§s calidad, aprendizaje por parte de los alumnos, 

es motivo suficiente para desarrollar esta actividad. El conocimiento y 

contacto con responsables de la revista tambi®n fomenta la creaci·n de 

relaciones profesionales y el dise¶o de nuevas actividades que sigan 

mejorando el proyecto de aula empresa. Este tipo de actividad aumenta 

el orgullo y el sentimiento de pertenencia respecto de la instituci·n. 

5.1. PROYECCIčN DEL AULA CEU-áHOLA! 

Entre los resultados palpables del desarrollo de esta aula empresa se 

encuentra uno significativo. La realizaci·n de este curso de especiali-

zaci·n de la mano de profesionales ha despertado inter®s en la comuni-

dad acad®mica surgiendo nuevas posibilidades de actividades y pla-

neando otros contenidos complementarios.  



 

En el caso de los alumnos, el inter®s suscitado y las buenas impresiones 

de los estudiantes que han participado, han avivado el inter®s de otros 

compa¶eros aumentando sensiblemente el conocimiento de las aulas 

CEU-empresa. La consecuencia l·gica de este punto es un aumento en 

este curso de las peticiones para formar parte del proyecto.  

En el caso de los docentes, han surgido nuevas actividades y proyectos 

relacionados con las actividades del curso. De hecho, en la edici·n del 

curso 2024-2025 que ya ha comenzado, los alumnos podr§n disfrutar 

de actividades complementarias que mejoren su experiencia respecto al 

aula. Como ya se coment· al inicio del texto, las sesiones y charlas 

magistrales son, solamente, una de las dos actividades principales desa-

rrolladas en el aula junto a un proyecto fotogr§fico dise¶ado en colabo-

raci·n con la revista. La buena acogida de toda la comunidad universi-

taria se plasm· en la instalaci·n, en el hall principal de la facultad, de 

una lona de grandes dimensiones con el resumen de las actividades del 

aula empresa CEU-áHOLA!.  

Respecto a las nuevas actividades previstas, se ha dise¶ado un 

plan para que los alumnos participantes en cualquiera de las activi-

dades del aula puedan realizar visitas a las instalaciones de la revista 

áHOLA! en Madrid. Adem§s, se ha ofrecido la posibilidad a los 

alumnos que lo deseen de forma voluntaria para que puedan asistir 

y participar en algunas de las sesiones de fotograf²a que organiza la 

revista para sus ediciones semanales. Esta posibilidad, estrecha-

mente ligada a las actividades del laboratorio fotogr§fico de la facul-

tad, conecta directamente con el propio esp²ritu del proyecto dando 

un paso m§s en la ya citada conexi·n empresa-universidad y aumen-

tando exponencialmente el grado de satisfacci·n de los alumnos. 

6. ĆREAS DE MEJORA 

La segunda edici·n del aula empresa CEU-áHOLA!, para el curso 

2024-2025 ya se ha puesto en marcha con una gran acogida por parte 

de los estudiantes de los diferentes grados de la Facultad. Entre las en-

se¶anzas aprendidas de la realizaci·n del proyecto en su anterior 



 

edici·n, han surgido algunos aspectos que pueden aumentar el ®xito y 

el inter®s pedag·gico del mismo. 

Por una parte, se ha decidido no circunscribir las actividades del aula a 

determinados grados de los impartidos en la facultad. La inclusi·n de 

los alumnos en el aula vendr§ definida por el inter®s de los estudiantes 

en la misma y la selecci·n por parte de los profesores sin importar el 

grado que cursen en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Co-

municaci·n. Esto, en la pr§ctica, implica no limitarlo a los grados rela-

cionados con periodismo o publicidad permitiendo a m§s alumnos ac-

ceder a estas actividades. 

Adem§s, y tras decidirlo con los responsables de la revista, se ha optado 

por elevar el n¼mero de participantes en el aula hasta alcanzar los 17. 

Un n¼mero todav²a reducido, para preservar el clima ya descrito de cer-

can²a y aprendizaje, pero que permite acceder a un mayor n¼mero de 

alumnos. De hecho, y como consecuencia l·gica de este punto, algunos 

de los profesionales que han participado en las lecciones magistrales 

han realizado, adem§s, charlas especiales a otros alumnos dentro de las 

actividades propias de sus asignaturas de grado. As², hasta dos de los 

responsables de áHOLA! han vuelto a la facultad para ofrecer nuevas 

charlas, fuera de las actividades del programa, que pudieran presenciar 

m§s alumnos. Estas sesiones, dentro de otro proyecto de la Universidad 

bajo el t²tulo Profesionales en las aulas, ha permitido aumentar nota-

blemente el alcance del proyecto. 

Por ¼ltimo, y como se ha citado ya en el punto anterior, se han planteado 

nuevas actividades que mejoren la percepci·n y la experiencia de todas 

las personas involucradas en el proyecto. La asistencia a las sesiones 

reales de fotograf²a de la revista áHOLA!, integrando a los alumnos en 

los equipos profesionales que los realizan es, sin duda, las m§s destaca-

ble de estas nuevas iniciativas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La situaci·n salarial de los periodistas en el departamento de Caldas 

no es diferente a la de la mayor²a de periodistas de otros pa²ses donde 

los salarios bajos y precarios, al parecer son la constante durante los 

¼ltimos a¶os, tomando como referencia los pasados 5 a¶os. Y es que 

inclusive algunas personas que ejercen el oficio regalan su trabajo o 

cuando les va bien, al inicio de su vida laboral, trabajan sin prestacio-

nes sociales, lo que incluye estar sin servicio de salud y pensi·n y 

cuando les va mejor, los contratan con todos los derechos legales, pero 

con salario muy bajo. 

Los medios de comunicaci·n son directamente responsables del bajo 

salario y con ello de la subcontrataci·n laboral a la que est§n sujetos los 

periodistas pues en los medios domina el inter®s econ·mico sobre el 

social, sector para el que se supone est§n orientados los medios de co-

municaci·n. 

De esta forma, los medios sirven a fines econ·micos, pero tambi®n al 

poder pol²tico, desde lo que se publica y c·mo se publica alrededor de 

este y de sus actores. En este sentido, los medios consideran a los pe-

riodistas como mano de obra barata, a la que limitan o restringen en 

materia informativa. Maldonado P®rez, P. (2018). 

Las condiciones laborales de los periodistas no han mejorado conside-

rablemente con el paso del tiempo. Se destaca que se mantienen altos 

porcentajes de profesionales que laboran en una entidad, pero sin nin-

g¼n tipo de vinculaci·n laboral, lo cual los deja en situaci·n de 



 

desprotecci·n o en la tarea de asumir los costos de su seguridad laboral. 

(Garc²a, C., Ram²rez, D. J., & Osorio, J. K. 2015). 

Este estudio buscaba observar el entorno de la situaci·n laboral de los 

periodistas de los medios de comunicaci·n del departamento de Caldas 

y de algunos otros lugares de Colombia, Latinoam®rica y el mundo, ya 

que, seg¼n referencias documentales, las condiciones de trabajo no tie-

nen mayores variaciones y aunque la mayor²a dicen sentirse conformes, 

hay una parte de ellos que dicen que se sostienen porque no tienen otras 

cosas para hacer o quiz§s se conforman con el ¼nico trabajo que se les 

presenta y no miran m§s all§. 

Y es que de acuerdo a una indagaci·n efectuada por Rappoport et al. 

(2004) en torno a los ingresos de los titulados de diferentes carreras y 

universidades chilenas, se aprecia una relaci·n inversa (trade-off) entre 

la cantidad y la calidad de los egresados periodistas y su vida laboral, 

lo cual podr²a explicarse por un aumento desproporcionado de la oferta 

formativa, Mellado, C. (2010) 

Seg¼n FELAFACS (2005), en el continente americano existen m§s de 

mil escuelas de Comunicaci·n social y Periodismo lo que redunda en 

exceso de oferta profesional en la materia, versus espacios y ofertas 

laborales. 

La gran cantidad de profesionales en Comunicaci·n, frente a la poca 

oferta de trabajo parte de quienes contratan (Mellado et al., 2009; Her-

n§ndez, 2003), hoy parecen ser indicador asociado a una disminuci·n 

sostenida en los niveles de salarios, aumento en los niveles de cesant²a, 

disminuciones en las condiciones de trabajo y en la validaci·n que en-

frentan de sus capacidades, tanto los reci®n egresados como los perio-

distas m§s experimentados y en ejercicio de la profesi·n. 

As² mismo, la muestra est§ marcada por un mayor n¼mero de hombres 

participando dentro de esta, lo que deja ver de cierta manera que no 

muchas mujeres permanecen en los medios de comunicaci·n y esto al 

parecer contin¼a siendo una tendencia en la regi·n y en el continente, 

donde sobresalen apenas unas de ellas y es que seg¼n Robledo-Tanga-

rife, J. J., & Rubira-Garc²a, R. (2024), a pesar del tradicional patriar-

cado de los medios de comunicaci·n en Iberoam®rica, las mujeres 



 

periodistas se est§n abriendo un camino de propuestas que visibilizan 

temas hasta entonces marginales o que no se les daba la importancia 

que merec²an. Sin embargo en regiones intermedias de Colombia, esto 

no es una constante y algunas, no se notan mucho por su trabajo. 

Para el estudio se hace importante determinar si los periodistas est§n o 

no contentos con los salarios que reciben mes a mes y all² encontramos 

algunas situaciones en las que muchos de ellos, dicen sobrevivir con lo 

que ganan y que aspiran a ganar un poco m§s como reconocimiento a 

la labor tan importante que se cumple en la sociedad. En Latinoam®rica, 

en tanto, se observan bajos niveles de satisfacci·n salarial entre los pe-

riodistas, as² como salarios por debajo de los obtenidos por sus hom·-

logos europeos y norteamericanos, y muy por debajo de los profesiona-

les mejor pagados en la regi·n. En algunos casos, incluso, menores a 

los salarios m²nimos establecidos en los pa²ses de los cuales se dispone 

informaci·n, Mellado-Ruiz, C., & Lagos, C. (2013). 

Las condiciones salariales al parecer siguen manteniendo constantes si-

milares a los de las ¼ltimas d®cadas en Latinoam®rica y en la mayor 

parte del mundo y coinciden en que no son los mejores.  

2. MARCO TEčRICO 

La situaci·n salarial de los periodistas en el departamento de Caldas, 

no est§ lejos de las situaciones analizadas y conocidas en otras regiones 

del pa²s e incluso del continente y del mundo. Y es que muchos de los 

factores salariales est§n determinados por las condiciones pol²ticas y 

sociales de cada ciudad, municipio o departamento que generan marcas 

y formas de actuar y trabajar seg¼n sea la conveniencia o la misma pre-

si·n que desde los cargos gubernamentales se puedan o no ejercer.  

En el mundo la situaci·n es muy similar. Al comparar los salarios de 

los periodistas de prensa con los del resto de los profesionales de la 

comunicaci·n del pa²s, se observan diferencias importantes entre los 

grupos. Los periodistas de prensa obtienen salarios menores a los de sus 

colegas de relaciones p¼blicas/comunicaci·n corporativa y a los de 

quienes se desempe¶an como educadores de periodismo y 



 

comunicaci·n (en ambos casos, s·lo uno de cada diez recibe un salario 

inferior a 1000 d·lares), Mellado-Ruiz, C., & Lagos, C. (2013). 

Las condiciones laborales en algunas regiones y casos tambi®n ha es-

tado ligado a la seguridad de la prensa. El informe sobre el estado de la 

libertad de prensa en Colombia, de la Fundaci·n para la Libertad de 

Prensa (FLIP, 2009), se¶ala que en 2008 se presentaron 130 violaciones 

a la libertad de prensa, lo cual representa una disminuci·n de aproxi-

madamente 20% en comparaci·n con 2007, cuando se registraron 162. 

Sin embargo este factor aunque ha disminuido, puede ser tambi®n un 

motivo de riesgo para la profesi·n que muchas veces indican las perso-

nas, puede influir en lo que hacen, lo que sienten, como act¼an y en lo 

que perciben como salario o como parte de su actividad, ya que muchos 

est§n sujetos a contratos laborales regulares o incluso amor a la profe-

si·n que no les permite desligarse del periodismo y esperan que las 

amenazas o condiciones de riesgo no pasen de ser simples situaciones 

de presi·n para que callen informaci·n privilegiada que puedan llegar 

a conocer o manejar. Por otro lado estas situaciones tambi®n se pueden 

convertir en muchas ocasiones en riesgos que obligan a los periodistas 

a generar inestabilidad y deban por ello cambiar constantemente de re-

sidencia, de ciudad y de empleo y al iniciar un nuevo trabajo cada que 

se tengan que vivir este tipo de situaciones, pude incidir que su salario 

no mejore. Esta situaci·n alude irremediablemente a la violaci·n de la 

libertad de prensa, ya que en muchas regiones del pa²s los periodistas 

deben realizar su trabajo atendiendo a los intereses de los grupos al 

margen de la ley o intentando no tocar los temas que los involucran, por 

temor a las represalias, Guti®rrez Coba Et al, (2010).  

Los medios de comunicaci·n son directamente responsables del bajo 

salario y con ello de la subcontrataci·n laboral a la que est§n sujetos los 

periodistas pues en los medios domina el inter®s econ·mico sobre el 

social, sector para el que se supone est§n orientados los medios noticio-

sos, Maldonado P®rez, P. (2018). Esta situaci·n sin lugar a dudas es la 

que genera una de los mayores conflictos en el reconocimiento econ·-

mico de los periodistas, ya que no se les paga mucho, debido a que 

prima el fortalecimiento econ·mico del medio, m§s que el bienestar del 

periodista y algunos inclusive pueden llegar a mencionar, que si no 



 

est§n complacidos con el salario, pues hay otros que est§n listos para 

reemplazarlos. Ah² est§ tambi®n la complicaci·n de los comunicadores 

y los medios, en que se dej· de reconocer su labor como profesional, 

esto por lo menos en Colombia, cualquiera puede decir que es perio-

dista, lo que seg¼n los expertos termina de agravar la situaci·n, todo 

esto debido a que algunos medios, no exigen ni siquiera cart·n de estu-

dios universitarios y eso hace que el salario no sea el mejor, como dice 

Guti®rrez Coba, et al. (2010). 

en Colombia no existe actualmente ning¼n control respecto de la con-

dici·n del periodista, pues desde la abolici·n de la tarjeta profesional, 

en 1975, y la extinci·n de la categor²a de profesi·n, en 1998, el perio-

dismo pas· a convertirse pr§cticamente en una actividad que cualquier 

persona puede ejercer libremente. Esto permite que cualquier persona 

sin la menor preparaci·n pueda ejercer la labor con consecuencias al-

gunas veces lamentables, sobre todo en que aceptan cualquier monto 

salarial, con tal de trabajar o hacer algo para subsistir y quienes se pre-

paran en la Universidad sin lugar a dudas, los afecta directamente. 

En el caso de las mujeres, ellas se han visto afectadas en muchas opor-

tunidades dentro de su labor period²stica, muchas veces por discrimi-

naci·n, por violencia, incluso sexual o simplemente se ven recrimina-

das por el hecho de ser mujeres y ostentan el poder de hablar en los 

medios de los hechos noticiosos que a algunos puede incomodar, por 

ello en algunas ocasiones son v²ctimas de maltrato y es que (CIMAC 

2018, 32) dice que, las periodistas sufren una doble condici·n de 

riesgo, lo que genera sistem§ticamente procesos de discriminaci·n, 

opresi·n y exclusi·n, e invisibiliza su labor como profesionales de la 

informaci·n, no solo en los contenidos, sino tambi®n en las din§micas 

de producci·n del mensaje. çLa combinaci·n de estos factores per-

mite que la agresi·n contra una periodista genere m¼ltiples tipos y 

formas de violencia con consecuencias en su vida privada, laboral, 

econ·mica y social que env²an un mensaje amenazador a otras perio-

distasè. Quiz§s por esto, es que ellas deben hacer un esfuerzo mayor 

por sobresalir y poner en alto su profesi·n ya que algunas veces esa 

discriminaci·n, no les permite ir m§s all§ dentro de esta labor.  



 

A lo largo de la historia, la mujer ha sido v²ctima de maltratos y vej§-

menes en diversos entornos. Esta problem§tica se ha dado principal-

mente por las relaciones dis²miles entre los sexos, las costumbres e 

ideas de superioridad de un sujeto frente al otro (Duarte & Garc²a, 

2016). La mujer en Colombia no es maltratada por su fisionom²a, como 

se suele confundir, sino por las preconcepciones establecidas por la so-

ciedad (S§nchez, 2014). 

La violencia de g®nero responde a las agresiones por raz·n de ser mujer 

u hombre, pues se le agrede por considerarse inferior f²sica, intelectual 

o socialmente. Esto quiere decir, entonces, que se establecen ciertos pa-

trones en la sociedad que determinan los roles de los hombres y mujeres 

seg¼n su propio juicio, cultura o religi·n, Sastoque, L. M. M (2020). 

Es consentir, y al mismo tiempo ser c·mplice, de que el principio hu-

mano de Libertad de Expresi·n penda de pol²ticos y empresarios colu-

didos por el beneficio econ·mico y pol²tico. Ante este panorama, se 

requiere reposicionar la funci·n y propiedad de los medios en su obje-

tivo social mediante la definici·n de un modelo de negocio que diver-

sifique las fuentes de financiamiento de los medios y, por ende, permita 

elevar el salario y condiciones generales de trabajo de los periodistas, 

Maldonado P®rez, P. (2018). Lo que quiere decir que si los medios con-

sideraran su condici·n, se podr²a generar mejores condiciones para su 

grupo de trabajo, en los que hay que decir que seg¼n su rol y su tiempo 

experiencial, podr²a mejorar o tener mejores condiciones salariales para 

lo que hay que sudar y recorrer caminos demostrando sus capacidades 

para que su trabajo sea valorado de una mejor manera, eso s², depen-

diendo tambi®n de la importancia y calidad del medio al que se sirve. 

Pero uno de los factores sin lugar a dudas que han dejado ver varios 

estudios realizados sobra la situaci·n salarial ha dejado en evidencia 

que la pauta pol²tica o empresarial puede llegar a condicionar el accio-

nar de la prensa, todo ligado al temor de perder los ingresos por publi-

cidad, que muchas veces parece condicionada a hablar siempre bien 

para no perderla, y es que esto se conoce como autocensura de supervi-

vencia, o tambi®n denominada ñperiodismo de est·magoò, lo que se ha 

convertido en una oportunidad para la manipulaci·n de la informaci·n, 

siendo de las m§s graves amenazas a la libertad de expresi·n, pues ya 



 

no solo es el miedo a perder el apoyo eco-n·mico de un patrocinador, 

tambi®n es la decisi·n de guardar silencio ante el temor de afrontar con-

diciones de miseria. (Guerrero, 2010). 

La delgada l²nea entre la propaganda y la autocensura es un l²mite que 

cada vez se desconoce m§s y mientras eso ocurra, la democracia no 

podr§ contar con la transparencia informativa y la libertad period²stica 

que necesita, Gonz§lez, M. F. G., & Mill§n, R. (2021). 

3. METODOLOGĉA 

En la muestra se encuestaron 45 periodistas del departamento de Caldas 

de todos los medios de comunicaci·n en los que se tuvieron en cuenta 

medios de los 26 municipios del departamento, as² como de la capital. 

En cada encuesta se incluyeron 20 preguntas relacionadas con su situa-

ci·n laboral durante los ¼ltimos 5 a¶os. 

Esta investigaci·n se realiz· con el objetivo de recolectar informaci·n 

de forma cuantitativa, con la tarea de estudiar el impacto de los salarios 

en el gremio de periodistas de la regi·n y sus posibles impactos en los 

contenidos informativos y su calidad, con un desarrollo en especial en 

el departamento de Caldas, Colombia. 

Para la obtenci·n de la muestra, se estructur· una encuesta construida 

desde la plataforma Google Forms. En ella se establecieron diversas 

preguntas con las que se busc· indagar sobre los salarios, el tipo de 

medio, su satisfacci·n o no con la labor realizada, la tranquilidad o des-

contento por el salario recibido, su optimizaci·n en cuanto a gastos y 

sus aspiraciones econ·micas y salariales. 

La muestra fue elaborada con 20 preguntas que buscaban encontrar opi-

niones en cuanto a factores sociodemogr§ficos, formaci·n acad®mica, 

experiencia laboral, condiciones salariales y percepciones sobre la li-

bertad de expresi·n en el ejercicio period²stico. Los interrogantes fue-

ron estructurados bas§ndonos en literatura de referencia en la que en-

contramos alguna similitud con el tema a desarrollar y poder tener pa-

r§metros de comparaci·n y as² poder determinar si es una historia 



 

similar la que se puede vivir en otros lugares de Colombia, del conti-

nente o del mundo. 

En la muestra, compuesta por 45 periodistas y comunicadores del de-

partamento de Caldas se les formularon preguntas como su àlugar de 

residencia y procedencia?, àsu formaci·n acad®mica?, àexperiencia la-

boral y en qu® tipos de medio?, àel tiempo de experiencia en los medios 

de comunicaci·n?, àtipo de vinculaci·n?, àrango salarial?, àsi consi-

dera o no suficiente su salario para vivir?, àsi sus ingresos solamente 

provienen del ejercicio period²stico o no?, àcu§les son sus aspiraciones 

salariales? àsi considera que su labor period²stica est§ condicionada por 

presiones pol²ticas y pueden afectar su salario? àsi en Colombia se res-

peta la libertad de expresi·n o no? y si àconsidera que en su departa-

mento o regi·n el periodismo es respetado? 

Los resultados obtenidos mediante las respuestas, fueron analizados en 

su totalidad y se realiz· un tamizaje de las respuestas, calculando fre-

cuencias y porcentajes para las preguntas cerradas. Para ser m§s des-

criptivos y exponer los valores cuantitativos obtenidos de manera mu-

cho m§s clara, se realizaron gr§ficos y tablas que sirven para conocer 

los porcentajes consecuentes con las tendencias y determinantes dentro 

de los valores de respuestas encontrados. 

El an§lisis de los resultados fueron comparados con estudios anteriores 

realizados en Colombia y en otras regiones del pa²s y del mundo apo-

yados por las referencias bibliogr§ficas de otros investigadores que han 

venido siguiendo la huella de este fen·meno que ha venido marcando 

una tendencia en el mundo y que lamentablemente afecta de manera 

directa a muchos periodistas y medios en particular, que en algunos ca-

sos puede llegar a afectar la calidad laboral y en otros en los que los 

salarios y factores econ·micos, puedan estar permeados por los favore-

cimientos pol²ticos o empresariales. 

Aunque la muestra puede verse como peque¶a, refleja una realidad que 

ha sido la constante durante los ¼ltimos a¶os en la regi·n ya que se 

busc· llegar a la mayor parte de municipios del departamento donde 

existen emisoras comunitarias o de cadenas radiales grandes, canales 

de televisi·n de ²ndole regional y peri·dicos de gran circulaci·n en el 



 

departamento, algunos m§s visibles que otros, pero que tienen un gran 

alcance. La idea adem§s, es que se pueda convertir en un referente de 

lo que se vive en este aspecto en el Departamento de Caldas, para la 

actualidad y para estudios posteriores. 

Hay que hacer claridad en que la muestra no buscaba que los partici-

pantes, conocidos en su mayor²a por su oficio y profesi·n, se identifi-

caran, para que a la hora de llenar el formato tuvieran la tranquilidad 

del grado de confidencialidad en la recolecci·n de sus datos y por ello, 

se les aclar· en cada contacto, que la muestra se realiz· con fines aca-

d®micos e investigativos como parte de un proceso universitario y por 

ellos se mantuvo su anonimato. As² mismo se hizo de manera volunta-

ria, ya que no se oblig· a nadie a participar, sino que lo hicieron de 

forma voluntaria y las personas que no quisieron hacerlo, simplemente 

se les respet· su decisi·n al respecto. 

En resumen, este estudio busc· llegar al mayor n¼mero de periodistas 

en ejercicio de su profesi·n, en la capital y gran parte de sus 27 muni-

cipios durante el 2024. Este, permiti· determinar sus condiciones labo-

rales y salariales y su preparaci·n acad®mica, donde se evidencia mayor 

preparaci·n acad®mica, comparado con otros tipos de muestras simila-

res realizados en a¶os anteriores. 

4. RESULTADOS  

El estudio mostr· que la mayor²a de los periodistas encuestados ganan 

apenas lo m²nimo legal y la mayor²a aseguran que esto no les alcanza a 

cubrir todas sus necesidades y m§s teniendo en cuenta que un reportero 

deber vestir medianamente bien o aceptable, para ser recibidos de buena 

manera por las fuentes. 

El estudio tambi®n mostr· que cada vez hay m§s periodistas que han 

cursado su carrera profesional en una universidad y que se han preocu-

pado por preparase, sin embargo, la mayor parte de ellos sienten que no 

se reconoce de buena manera sus estudios frente al factor salarial y a 

veces toca rebuscarse con alternativas paralelas ya que muchas veces 

pesa m§s la experiencia, el recorrido y el ingenio que los destaque de 

manera particular entro los dem§s que la preparaci·n acad®mica. 



 

4.1. àLUGAR DE RESIDENCIA? 

82.2% Manizales  

17.8% municipios 

 

1-Fuente: elaboraci·n propia 

4.2. G£NERO 

En cuanto al g®nero de los encuestados 68.9% Hombres y 31.1% mu-

jeres, lo que evidencia la mayor cantidad de hombres ejerciendo el pe-

riodismo en el departamento de Caldas y la regi·n 

 

2- Fuente: elaboraci·n propia 
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4.3. FORMACIčN ACAD£MICA 

En cuanto a el n¼mero de periodistas preparados en academia el 57,8% 

cuenta con estudios universitarios o licenciatura, mientras que tan solo 

un 8,9% posee estudios b§sicos de bachillerato. Y lo que llama la aten-

ci·n es que un 26,7% tienen estudios de posgrados como especializa-

ciones y maestr²as.  

 

3- Fuente: elaboraci·n propia 

4.4. TIPOS DE MEDIO 

Aqu² se permite ver que la mayor cantidad de periodistas trabajan en 

medios radiales, un 48,9%, vienen creciendo el n¼mero de personas que 

trabajan en medos digitales que ocupan un 22,2% y en prensa tan solo 

un 20%. Esto se debe a que en la mayor²a de municipios el Ministerio 

de las Tic ha facilitado durante varios a¶os la creaci·n de emisoras co-

munitarias con el objetivo de apoyar el desarrollo de la informaci·n 

noticiosa, cultural y educativa a trav®s de ellas; en lo que hace referen-

cia a prensa escrita, existe solamente un peri·dico grande en el depar-

tamento y un canal de televisi·n regional. 

0,00%
10,00%
20,00%
30,00%
40,00%
50,00%
60,00%

ESTUDIOS

ESTUDIOS



 

 

4- Fuente: elaboraci·n propia 

4.5. TIPO DE VINCULACIčN LABORAL 

La gran mayor²a tienen contratos con los medios donde laboran, un 

71,1% son empleados, de ellos el 62,2% laboran en empresas privadas 

y el 15,6% en p¼blicas. Los independientes representan un 28,9% de la 

muestra. 

 

5- Fuente: elaboraci·n propia 
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4.6. RANGO DE INGRESOS MENSUALES 

En esta pregunta se clasific· por n¼mero de salarios frente al m²nimo 

en el pa²s que est§ en un mill·n trescientos mil pesos ($1.300.000) y la 

mayor²a, es decir un 37,8% est§ entre 1 y 2 salarios m²nimos, el 24,4% 

entre 2 y 3 salarios m²nimos y solamente un 2,2% asegur· ganar entre 

7 y 8 salarios m²nimos. Hay que anotar, que se encuestaron desde pe-

riodistas de medios, hasta directores de noticias con larga trayectoria 

profesional, incluso muchos de ellos con m§s de 20 a¶os de experiencia. 

En este punto nos expres· el 64,4% que sus ingresos no son suficientes 

para suplir sus necesidades mensuales. 

 

6- Fuente: elaboraci·n propia 

4.7. àDE DčNDE PROVIENEN SUS INGRESOS? 

Esta pregunta marca una tendencia de algunos periodistas que deben 

vender pauta publicitaria de forma independiente, de ellos un 13,3% lo 

que condiciona de alguna manera su independencia, mientras que un 

71,1% aseguran que todos sus ingresos provienen de su salario mensual. 
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Un 28,9% considera adem§s que el salario ideal deber²a ser entre 3 y 4 

salarios m²nimos y un 20% cree que entre 2 y 3 salarios m²nimos legales 

vigentes del pa²s para poder que sus recursos alcancen para los gastos 

necesarios. 

7- Fuente: elaboraci·n propia 

4.8. àLOS RECURSOS QUE RECIBE EL MEDIO, AFECTAN SU LIBRE EXPRESIčN? 

En esta pregunta hubo una doble mirada por parte de los periodista ya 

que mientras el 75,6% considera que el salario no afecta su libertad de 

expresi·n, cuando se les pregunt· si en alg¼n momento de su trayecto-

ria ha sentido que su libertad de expresi·n ha sido vulnerada, el 51,1% 

sostiene que s². Esto, deja ver que las posibles afectaciones a la libertad 

de prensa, no necesariamente est§n asociadas al ingreso econ·mico. 

Cuando se les pregunt· si consideran que el Estado colombiano les 

brinda garant²as a los periodistas para ejercer su labor, el 66,7% consi-

deran que no y que en el pa²s no hay ni seguridad, ni respaldo a su labor 

por parte del gobierno de turno. 
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8- Fuente: elaboraci·n propia 

Y finalmente, se les pregunt· si sienten que hay respeto por el perio-

dismo en la regi·n y si sienten que su labor es valorada o no. Aqu² una 

mayor²a sienten que si, el 57,8%, sin embargo un 42,2% creen que no. 

 

9-Fuente: elaboraci·n propia 
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Esta investigaci·n deja ver que la situaci·n laboral y m§s a¼n econ·-

mica de la mayor²a de los periodistas en el Departamento de Caldas, no 

es f§cil y que si se compara con otras regiones del pa²s, se asemejan 

mucho en los rincones del pa²s, inclusive en otros pa²ses del continente, 

en donde hasta su seguridad y libertad de expresi·n muchas veces se ve 

coartada por factores asociados a su seguridad y a la falta de garant²as 

del propio Estado colombiano. 

5. CONCLUISIONES 

El estudio deja ver que los bajos salarios contin¼an siendo una cons-

tante en los medios de comunicaci·n en el departamento de Caldas sin 

importar si su labor es buena o no. 

Se detect· que hay una gran mayor²a de periodistas que se han prepa-

rado de manera suficiente, inclusive con posgrados como especializa-

ciones y maestr²as que les permiten abordar el campo laboral con mu-

chas m§s herramientas y conocimientos para ejercerla de manera pro-

fesional y generando credibilidad, sin embargo, el salario indican, no 

es el esperado por la mayor²a y que solamente algunos con gran trayec-

toria y a¶os de experiencia en el medio son quienes alcanzan importan-

tes posiciones y mejores condiciones salariales. 

Aunque la mayor²a siente que se respeta su labor, este estudio deja ver 

que hace falta un trabajo m§s profesional y preparado para que la labor 

tenga un mayor alcance y respeto y que en los municipios es donde se 

generan algunos roces entre los periodistas y los ciudadanos por denun-

cias que se publican y que son controvertidas por los involucrados, en 

algunas oportunidades pone en tela de juicio su trabajo y ah² es donde 

consideran, hace falta m§s investigaci·n para defender los argumentos 

que se presentan, esto sostienen, en algunas oportunidad les resta cre-

dibilidad a los medios que las publican o de manera particular, afecta 

al periodista que da a conocer el hecho noticioso. 

En cuanto al g®nero, el estudio deja ver de manera particular, que hay 

m§s hombres que mujeres laborando en los medios regionales y que las 

mujeres, aunque han venido tomando presencia importante en los 



 

medios de comunicaci·n, muchas veces no son tan visibles y sigue ha-

biendo una mayor²a de hombres ejerciendo el oficio. 

Aunque el estudio no lo evidencia de manera directa, en la regi·n tanto 

hombres como mujeres, ganan un salario similar y no hay diferencia 

basadas en g®nero con respecto a lo que gana uno u otro. 

En general este estudio ratifica lo encontrado en investigaciones de 

a¶os anteriores en que la profesi·n de Comunicaci·n social y perio-

dismo no es una carrera para ganar grandes cantidades de dinero y que 

hay que sufrir mucho, trabajar bastante y acumular grandes historias y 

trabajos reconocidos para poder en alg¼n momento conseguir un salario 

digno sin importar si el medio es grande, mediano o peque¶o. 
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1. INTRODUCCIčN 

Recientemente, la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) ha surgido 

como una tecnolog²a revolucionaria que tiene un gran impacto en mu-

chos sectores, como en la educaci·n y en la comunicaci·n. Por ejemplo, 

las herramientas de creaci·n basadas en IA pueden generar ideas y con-

ceptos novedosos, inspirando a los estudiantes a explorar soluciones ori-

ginales. En nuestro caso, se llev· a cabo una experiencia de innovaci·n 

docente en la asignatura de producci·n de televisi·n en el grado de Co-

municaci·n Audiovisual (CAV) y en el doble grado de Comunicaci·n 

Audiovisual y Administraci·n y Direcci·n de Empresas (ADE) de la 

URJC. Esta consisti· en la utilizaci·n libre y opcional de IAG por parte 

de los estudiantes, para ayudarlos en la ideaci·n y creaci·n de la sinopsis 

de un formato televisivo original. Posteriormente, se hizo una encuesta 

a los alumnos para la investigaci·n sobre la experiencia docente. 

El concepto de inteligencia artificial (IA), que se articul· por primera 

vez en el a¶o 1956, es un t®rmino que engloba un §mbito espec²fico 

dentro del campo de la inform§tica, y se concentra en la exploraci·n y 

el an§lisis de la capacidad de los sistemas computacionales para ejecu-

tar funciones que se asemejan mucho a las capacidades cognitivas que 

se asocian con los seres humanos, incluidos, entre otros, los procesos 

de reconocimiento, aprendizaje, comprensi·n ling¿²stica y habilidades 

de resoluci·n de problemas (Russell & Norvig, 2004). 



 

En los ¼ltimos a¶os, el campo de la IA ha experimentado un avance sin 

precedentes y ha ejercido una influencia considerable en una multitud 

de sectores, alterando significativamente el panorama de varios §mbitos 

profesionales y sociales. Entre los numerosos campos que se han visto 

afectados por las tecnolog²as de IA, destaca especialmente el §mbito de 

la educaci·n, en el que la IA se aprovecha para una variedad de aplica-

ciones innovadoras que van desde el rendimiento acad®mico de los es-

tudiantes, hasta la mejora y generaci·n de materiales educativos, as² 

como el aumento de las habilidades pedag·gicas de los educadores, en-

tre otros (Forero-Corba & Bennasar, 2024). 

Una parte importante de la inteligencia artificial, com¼nmente denomi-

nada inteligencia artificial generativa (IAG), ha experimentado recien-

temente un notable aumento de popularidad, particularmente como re-

sultado de la llegada de herramientas que poseen la capacidad de pro-

ducir de forma aut·noma textos, im§genes, sonidos y v²deos originales. 

La introducci·n de plataformas como ChatGPT han revolucionado la 

capacidad de generar r§pidamente contenido escrito original y cohe-

rente en respuesta a un prompt, que es esencialmente una solicitud ar-

ticulada en lenguaje natural. Adem§s, una variedad de herramientas de 

IA generativa, incluidas, entre otras, Midjourney, Stable Diffusion o 

DALL-E, demuestran la notable capacidad de crear im§genes originales 

y distintivas en cuesti·n de segundos, bas§ndose en un mensaje de texto 

proporcionado por el usuario. Tambi®n, la aparici·n de herramientas 

m§s recientes, como Runway y Sora, ha ampliado a¼n m§s los hori-

zontes de las capacidades generativas, ya que estas plataformas 

ahora pueden producir v²deos de alta calidad y muy realistas en res-

puesta a las solicitudes articuladas en lenguaje natural, mejorando 

as² la accesibilidad a la creaci·n multimedia. Esta r§pida evoluci·n 

de las herramientas de IA generativa no s·lo refleja los avances en 

los algoritmos de aprendizaje autom§tico, sino que tambi®n subraya 

la creciente relevancia de estas tecnolog²as en varios §mbitos, inclui-

das las industrias creativas, la educaci·n y el entretenimiento. En 

consecuencia, el impacto de la inteligencia artificial generativa en la 

sociedad contempor§nea representa un cambio de paradigma en la 

forma en que se crea, consume e interact¼a con el contenido. 



 

La utilizaci·n e implementaci·n de estos sofisticados instrumentos tec-

nol·gicos en el §mbito de la industria de la comunicaci·n se encuentran 

actualmente en etapas iniciales de integraci·n y empleo en los medios 

convencionales, que incluyen, entre otros, la prensa, el cine, la televi-

si·n y la radio. Igualmente, en el panorama emergente de las nuevas 

plataformas de medios por Internet o de los dispositivos m·viles, y se 

prev® que esta tendencia tenga una expansi·n considerable e impacto 

en un futuro pr·ximo (Franganillo, 2023). 

La incorporaci·n de la tecnolog²a IAG en los entornos educativos se est§ 

convirtiendo cada vez m§s en un movimiento predominante en diversas 

disciplinas acad®micas y etapas educativas (Garc²a-Pe¶alvo et al., 

2024). Se podr²a decir que una implementaci·n m§s estrat®gica y refle-

xiva de esta tecnolog²a ser²a particularmente beneficiosa en los campos 

que actualmente utilizan o se prev® que integren la inteligencia artificial 

en sus pr§cticas profesionales, como el campo de la comunicaci·n (Lo-

pezosa et al., 2023). Sin embargo, esta integraci·n a¼n se encuentra en 

etapas iniciales y exploratorias, lo que subraya la necesidad de una in-

vestigaci·n rigurosa sobre las metodolog²as y aplicaciones m§s eficaces 

adaptadas a cada §rea espec²fica de estudio. Por lo tanto, resulta crucial 

que tanto los educadores como los investigadores emprendan estudios 

exhaustivos que esclarezcan las mejores pr§cticas para emplear IAG en 

las ense¶anzas de las diversas disciplinas acad®micas. 

En el contexto de este trabajo, es necesario se¶alar que la producci·n 

audiovisual representa un campo espec²fico dentro de la industria au-

diovisual que se encarga de promover, gestionar y supervisar todas y 

cada una de las fases involucradas en los procesos de ideaci·n, desarro-

llo de guiones, realizaci·n, posproducci·n y distribuci·n de diversas 

formas de contenido audiovisual. La asignatura acad®mica relativa a la 

producci·n televisiva, como parte del plan de estudios del grado de Co-

municaci·n Audiovisual de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC), 

incluye la evaluaci·n de una parte pr§ctica que requiere la creaci·n de 

un paper format de un programa de televisi·n. Este paper format es un 

documento que contiene una gran cantidad de datos pertinentes y deta-

lles distintivos, que son cruciales para el desarrollo de un futuro pro-

grama de televisi·n original, y que se utiliza como una herramienta de 



 

venta destinada a promover el formato dentro de la industria televisiva 

(Medina de la Vi¶a & Moreno D²az, 2019). 

2. OBJETIVOS 

Se plantean unos objetivos formativos de la experiencia docente, como: 

 Mejorar el aprendizaje pr§ctico de la asignatura. 

 Conseguir una mayor motivaci·n de los alumnos. 

 Aumentar las capacidades creativas de los estudiantes. 

 Que estos investiguen las posibilidades que ofrece la IAG en 

la creaci·n audiovisual.  

Por otro lado, los objetivos de la investigaci·n sobre la actividad do-

cente fueron:  

 Conocer las preferencias de los alumnos para usar la IA en la 

tarea. 

 Averiguar si es ¼til para la creaci·n de formatos televisivos. 

 Saber qu® herramientas de IA fueron m§s utilizadas por los 

alumnos, para qu® las han usado, en qu® medida, etc. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a utilizada para esta experiencia de innovaci·n docente 

se basa en el aprendizaje basado en proyectos (ABP). Esta metodolog²a 

educativa consiste en que los estudiantes participen en proyectos reales 

que les sirvan para adquirir conocimientos y habilidades m§s profun-

das. Este aprendizaje debe ser activo por parte de los alumnos, para que 

sean capaces de investigar, solucionar problemas o crear proyectos, que 

a menudo se plantean como trabajos colaborativos (Thomas, 2000). El 

ABP desarrolla habilidades como el trabajo en equipo, la comunicaci·n 

y la gesti·n del tiempo, adem§s de los conocimientos acad®micos de 

cada caso (Bell, 2010).  



 

Adem§s, las investigaciones indican que los estudiantes que participan 

en el aprendizaje basado en proyectos tienden a retener la informaci·n 

durante m§s tiempo y muestran una mayor motivaci·n y compromiso 

en sus estudios (Krajcik & Blumenfeld, 2006). A medida que la educa-

ci·n sigue evolucionando, el ABP se destaca como un enfoque eficaz 

para preparar a los alumnos para las exigencias futuras. Por otro lado, 

el aprendizaje basado en proyectos se ha utilizado en entornos de edu-

caci·n superior y en desarrollo de proyectos medi§ticos con buenos re-

sultados (Aus²n et al., 2016).  

En nuestro caso se pretende aplicar e investigar el uso de IAG por pri-

mera vez a un tipo de proyecto de aprendizaje que se viene desarro-

llando desde hace a¶os sin ayuda de estas herramientas novedosas. Para 

esta experiencia de innovaci·n docente se propuso a una clase de se-

tenta y cinco alumnos la utilizaci·n de herramientas de inteligencia ar-

tificial generativa para ciertas partes de un proyecto pr§ctico. Dicho tra-

bajo se desarroll· dentro de la asignatura de producci·n de televisi·n 

en el tercer curso del grado de Comunicaci·n Audiovisual de la Uni-

versidad Rey Juan Carlos de Madrid. Asimismo, se propuso a otra clase 

de treinta y nueve estudiantes de cuarto curso del doble grado de Co-

municaci·n Audiovisual y Administraci·n y Direcci·n de Empresas de 

la URJC, la misma actividad en la misma asignatura de producci·n de 

televisi·n. Por tanto, se cont· con una muestra total de 114 alumnos 

para la experiencia docente. La actividad se desarroll· en el mes de fe-

brero de 2024. 

Dentro de la asignatura de producci·n de televisi·n, los alumnos deben 

desarrollar a lo largo del curso una tarea pr§ctica consistente en la con-

fecci·n de un paper format de un programa televisivo original. Para 

este trabajo pr§ctico, la clase se divide en grupos de 5 o 6 estudiantes, 

los cuales deben crear un formato perteneciente a un subg®nero televi-

sivo. La asignaci·n del subg®nero de cada grupo viene determinada por 

una combinaci·n de sus preferencias y un sorteo, de forma que no se 

repitan subg®neros y se abarquen los subg®neros m§s representativos 

de la televisi·n: informativo, talk show, reality, game show, etc. Este 

planteamiento tiene la finalidad de que las exposiciones de los trabajos 



 

en el aula formen parte del aprendizaje de diferentes tipos de g®neros 

por parte de todos los alumnos. 

El paper format debe contener una serie de apartados que se van desarro-

llando en distintas fases de la creaci·n del formato durante el cuatrimestre. 

La primera de estas etapas es la creaci·n del t²tulo y la sinopsis del for-

mato del programa televisivo. Esta fase es de gran importancia, ya que va 

a definir la idea fundamental en la que se va a basar el futuro programa.  

Para conseguir idear un formato original es imprescindible que se dife-

rencie sustancialmente de otros formatos creados y emitidos con ante-

rioridad, ya que de otro modo no se podr²a proteger legalmente como 

formato original. Por tanto, la primera fase que deben trabajar los estu-

diantes es la de investigaci·n y documentaci·n sobre programas ya exis-

tentes, para conocer las caracter²sticas del subg®nero y no repetir o pla-

giar formatos emitidos. Este trabajo conlleva un importante aprendizaje 

por parte de los alumnos, tanto en obtener una visi·n hist·rica de los 

programas de televisi·n y de la sociedad contempor§nea de los mismos, 

como de investigaci·n del panorama de la industria audiovisual actual.  

Una vez que los alumnos hayan realizado esta fase de documentaci·n, 

deben encontrar y crear las ideas n¼cleo o b§sicas que sean originales y 

diferencien su formato de otros, para lo cual deben trabajar en grupo 

con un sistema de tormenta de ideas. Posteriormente deber§n redactar 

y sintetizar la idea del formato en una breve sinopsis que atraiga a los 

posibles compradores del producto. Adem§s, deben crear un t²tulo del 

formato que sea suficientemente original, atractivo y comercial, que 

ofrezca una idea del contenido del programa. 

Una vez planteado a los alumnos en el aula la idea de la tarea a realizar, 

se les ofreci· libre y opcionalmente, la posibilidad de utilizar inteligen-

cia artificial generativa de texto a texto para ayudarles en cualquier fase 

de la confecci·n de la sinopsis. Se les explic· que su uso deb²a ser como 

herramienta de asistencia y no como resultado final. Es decir, deb²an 

tener una participaci·n propia significativa en el proceso y no dejar todo 

el trabajo en manos de la IA. As² mismo, tendr²an que especificar pos-

teriormente si usaron la IA o no, y para qu® la utilizaron. Se les reco-

mend· la utilizaci·n de la herramienta de Copilot de Microsoft, aunque 



 

pod²an elegir libremente cualquier otra aplicaci·n. Tambi®n se explic· 

que en las calificaciones no tendr²a ninguna influencia a priori si usaban 

o no inteligencia artificial, y s·lo se tendr²a en cuenta la calidad del 

resultado final de la tarea. 

El prop·sito de ofrecer completa libertad de utilizar o no IA era conocer 

la predisposici·n de los estudiantes a su uso. Asimismo, la libre elec-

ci·n del tipo de IA pretend²a conocer cu§les eran sus preferencias al 

respecto. Tampoco se ofreci· mucha informaci·n sobre la IA, ni se die-

ron clases espec²ficas sobre la redacci·n de promts, m§s all§ de unas 

nociones b§sicas. La finalidad era comprobar la familiaridad y conoci-

mientos previos de los estudiantes sobre las herramientas de IA. 

Para la confecci·n y entrega del t²tulo y la sinopsis del formato, los 

alumnos dispusieron de 2 semanas, teniendo que exponer en clase el 

resultado de su trabajo. Durante las clases se hizo un seguimiento per-

sonalizado e individualizado por parte del docente, sobre el desarrollo 

de la tarea para aconsejar y resolver dudas concretas de cada formato. 

Por otro lado, para la investigaci·n sobre la experiencia docente se ha 

utilizado una metodolog²a mixta, cuantitativa y cualitativa mediante en-

cuestas, recopilando las respuestas de sesenta y dos alumnos del grado 

de Comunicaci·n Audiovisual y de veinti¼n alumnos de CAV-ADE so-

bre diferentes aspectos de la experiencia. 

Una vez entregadas las tareas por parte de los alumnos, se les propuso 

contestar a una encuesta sobre su experiencia con la utilizaci·n de In-

teligencia Artificial en la confecci·n de la sinopsis. La encuesta se 

realiz· mediante un formulario de Microsoft Forms, que deb²an contes-

tar libremente en la aplicaci·n en l²nea. Las preguntas formuladas fue-

ron de respuesta de opci·n m¼ltiple, excepto la ¼ltima que fue de res-

puesta abierta y fueron las siguientes: 

1. àHas utilizado Inteligencia Artificial para el trabajo de la si-

nopsis del formato televisivo? 

2. Si has utilizado IA en la creaci·n de la sinopsis, àQu® te ha 

parecido su uso? 

3. Si has utilizado IA en la creaci·n de la sinopsis, àPara qu® la 

has usado? 



 

4. àQu® herramienta de IA has utilizado? 

5. àEn qu® porcentaje aproximado dir²as que has usado IA para 

el trabajo? 

6. Si no has usado IA para la pr§ctica, explica brevemente la 

raz·n. 

4. RESULTADOS 

La experiencia docente se llev· a cabo de forma satisfactoria con la 

entrega de las sinopsis y con una elecci·n de uso de IA por parte de los 

estudiantes considerable. Para la investigaci·n sobre la actividad do-

cente se recogieron las respuestas de los alumnos a los cuestionarios 

voluntariamente. Los resultados de las encuestas para el grupo de CAV 

fueron los siguientes: 

A la primera pregunta: àHas utilizado Inteligencia Artificial para el tra-

bajo de la sinopsis del formato televisivo?, respondieron sesenta y dos 

alumnos, de los cuales cuarenta y dos contestaron s² haber utilizado IA, 

conformando el sesenta y ocho por ciento del total. Sin embargo, veinte 

alumnos afirmaron no haberla usado en este trabajo, es decir, un treinta 

y dos por ciento. Por tanto, las respuestas mostraron que los alumnos 

de CAV optaron mayoritariamente, en un sesenta y ocho por ciento por 

utilizar IAGen para sus trabajos.  

A la misma pregunta, en el grupo de CAV-ADE se obtuvieron veintiuna 

respuestas, de las cuales diecinueve fueron afirmativas, es decir, un no-

venta por ciento de los alumnos del doble grado reportaron haber utili-

zado IA para la sinopsis. En cambio, dos alumnos, el diez por ciento, 

indicaron no haber usado la IA. Por tanto, en este grupo fue mucho m§s 

mayoritaria, el noventa por ciento, la decisi·n de apoyarse en Inteligencia 

Artificial que en el grupo de CAV que fue del sesenta y ocho por ciento. 

Haciendo el c§lculo sobre el total de los alumnos que respondieron a la 

encuesta de ambos grados, se obtuvieron ochenta y tres respuestas. De 

las cuales, sesenta y una reportaron haber usado IA, mientras que vein-

tid·s no la utilizaron. Por tanto, el porcentaje total fue del setenta y tres 

con cinco por ciento que decidieron usar la ayuda de IA frente al veinti-

s®is con cinco por ciento que optaron por prescindir de ella (gr§fico 1). 



 

GRćFICO 1.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La segunda pregunta que conten²a el cuestionario era: ñSi has utilizado 

IA en la creaci·n de la sinopsis, àQu® te ha parecido su uso?ò. Del grupo 

del grado de Comunicaci·n Audiovisual se obtuvieron cuarenta y cua-

tro respuestas de los alumnos que usaron IA en la tarea. De estos, tres 

estudiantes, el siete por ciento, manifest· que su uso fue muy ¼til. Vein-

ticuatro alumnos, el cincuenta y cinco por ciento, report· haberles pa-

recido ¼til. El treinta por ciento de las respuestas (trece alumnos) fueron 

poco ¼til, y al nueve por ciento (cuatro alumnos) les pareci· nada ¼til. 

Por tanto, a la mayor²a de los estudiantes de CAV, un sesenta y dos por 

ciento, les pareci· ¼til o muy ¼til la ayuda de IA para la tarea. 

Para la misma pregunta, en el grupo de CAV-ADE se obtuvieron dieci-

nueve respuestas. A dos alumnos, el once por ciento, les pareci· muy 

¼til el uso de IA en la tarea. A diez estudiantes, es decir, al cincuenta y 

tres por ciento les pareci· ¼til. Seis respuestas, el treinta y dos por 

ciento, fueron poco ¼til. Y s·lo a un alumno, el cinco por ciento, le 

pareci· nada ¼til. En consecuencia, la mayor²a de los alumnos, un se-

senta y cuatro por ciento, reportaron haber sido ¼til o muy ¼til el uso de 

IA para la sinopsis. 
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El c§lculo total de los dos grupos de CAV y del doble grado CAV-ADE, 

sumaron sesenta y tres respuestas, de las cuales cinco respondieron 

ñmuy ¼tilò, treinta y cuatro ñ¼tilò, diecinueve ñpoco ¼tilò y cinco ñnada 

¼tilò. Por tanto, sin tener en cuenta el grupo al que pertenec²an, al ocho 

por ciento del total les pareci· muy ¼til, al cincuenta y cuatro por ciento 

¼til, al treinta por ciento poco ¼til y a otro ocho por ciento nada ¼til. En 

consecuencia, una mayor²a del sesenta y dos por ciento del total repor-

taron que la IA les pareci· ¼til o muy ¼til para la tarea de la sinopsis 

(gr§fico 2). 

GRćFICO 2.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La siguiente pregunta pretend²a conocer los usos posibles de la IA en 

los diferentes procesos para la creaci·n de la sinopsis y se plante· 

como: ñSi has utilizado IA en la creaci·n de la sinopsis, àPara qu® la 

has usado?ò. En el grupo de CAV se recopilaron cuarenta y cuatro res-

puestas, de las cuales doce marcaron la opci·n de ñpara documentarteò, 

veinte la de ñgeneraci·n de ideasò, nueve la de ñayudar en la redacci·nò 

y tres la opci·n de ñotrasò. Es decir, estos datos representaron un vein-

tisiete por ciento, cuarenta y cinco por ciento, veinte por ciento y siete 

por ciento, respectivamente. La misma pregunta en el grupo de CAV-
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ADE obtuvo diecinueve respuestas, de las cuales cinco fueron para do-

cumentarse, diez para generar ideas, tres para ayudar en la redacci·n y 

una para otros usos. Esto supone el veintis®is, cincuenta y tres, dieci-

s®is, y cinco por ciento respectivamente. 

Teniendo en cuenta el total de respuestas de ambos grupos, los resulta-

dos fueron de sesenta y tres respuestas. Diecisiete reportaron usar la IA 

para documentarse, treinta para generar ideas, doce para ayudar en la 

redacci·n y cuatro para otros procesos. En porcentajes totales repre-

senta el veintisiete, cuarenta y ocho, diecinueve, y seis por ciento res-

pectivamente del total (gr§fico 3). 

GRćFICO 3.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

A pesar de que se recomend· el uso de Copilot de Microsoft, la si-

guiente pregunta pretend²a conocer las preferencias de los alumnos por 

las diferentes herramientas de Inteligencia Artificial Generativa. A la 

pregunta: ñàQu® herramienta de IA has utilizado?ò se ofrecieron cuatro 

respuestas alternativas, como ChatGPT, Microsoft Copilot, Bard-Ge-

mini u otras. En el grupo de CAV se obtuvieron cuarenta y tres respues-

tas, de las cuales el cien por cien respondi· haber usado ChatGPT. En 

el grupo de CAV-ADE, diecisiete usaron chat GPT, uno us· Copilot y 
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uno utiliz· otros. En porcentaje supuso un ochenta y nueve por ciento 

para ChatGPT, cinco por ciento Copilot y otro cinco otras aplicaciones. 

Sumando los alumnos de ambos grupos, sesenta usaron ChatGPT, uno 

Copilot y uno ñotrosò. En porcentaje ser²a un noventa y siete por ciento 

de uso de ChatGPT, y uno con cinco por ciento para Copilot y otros 

(gr§fico 4). 

GRćFICO 4. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Por otro lado, a la pregunta: àEn qu® porcentaje aproximado dir²as que 

has usado IA para el trabajo?, contestaron cuarenta y tres alumnos de 

CAV. De ellos, treinta y dos manifestaron que menos del veinticinco 

por ciento; diez dijeron entre el veinticinco y el cincuenta por ciento; 

un alumno entre el cincuenta y el setenta y cinco por ciento; y ning¼n 

estudiante m§s del setenta y cinco por ciento. Traducido a porcentajes 

ser²an: un setenta y cuatro, un veintitr®s, un tres y un cero por ciento 

respectivamente. 

A la misma pregunta en el grupo de CAV-ADE, once alumnos reporta-

ron que menos del veinticinco por ciento. Siete estudiantes contestaron 

entre el veinticinco y el cincuenta por ciento, y uno contest· entre el 

cincuenta y el setenta y cinco por ciento. Es decir, un cincuenta y ocho, 

un treinta y siete, un cinco, y un cero por ciento respectivamente. 
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En total, sesenta y dos estudiantes de ambos grupos contestaron a esta 

pregunta. De los cuales, cuarenta y tres optaron por la primera opci·n, 

diecisiete por la segunda, dos por la tercera y ninguno por la cuarta op-

ci·n. En porcentaje resulta un sesenta y nueve, veintisiete, cuatro y cero 

por ciento respectivamente (gr§fico 5). 

GRćFICO 5.  

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La ¼ltima pregunta de respuesta libre era: ñSi no has usado IA para la 

pr§ctica, explica brevemente la raz·nò. Con ella se pretend²a conocer 

los motivos generales del rechazo al uso de IA en la pr§ctica. Las res-

puestas fueron variadas, pero algunas de las m§s representativas fueron: 

- ñPorque en nuestro grupo gozamos de mucha creatividad.ò 

- ñNos fluyeron las ideas.ò 

- ñPorque ya ten²amos la idea pensada y desarrollada, por lo que no 

necesitamos usarla.ò 

- ñNo hemos utilizado la IA, ya que en la lluvia de ideas grupal surgie-

ron varias propuestas interesantes que al final acabamos usando y desa-

rrollando.ò 

- ñpor riesgo de plagioò 
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- ñConsidero que es contrario al motivo por el cual vengo a la universi-

dad: aunque sea una herramienta que puede resultar ¼til, prefiero reali-

zar mis proyectos, sobre todo si son de car§cter creativo, por mi mano 

y mente. Creo que el uso de estas herramientas de modo excesivo em-

pobrece nuestra capacidad de pensar por nosotros mismos.ò 

5. DISCUSIčN 

La experiencia de proponer el uso de IAG a los alumnos para una pe-

que¶a, pero importante, parte del trabajo pr§ctico de la asignatura parece 

ser positiva en este caso, ya que los alumnos han estado abiertos mayo-

ritariamente (un 73,5%) a experimentar con ello. Adem§s, de los que op-

taron por probar su uso, una mayor²a (un 62%) consideraron ¼til o muy 

¼til la ayuda de la IAG para la creaci·n de la sinopsis del formato. La 

aplicaci·n mayoritaria de la IA fue para ayudar en la generaci·n de ideas 

(un 48%) seguida de la funci·n de documentaci·n y de la ayuda en la 

redacci·n de textos. Aunque la mayor²a de los alumnos (un 69%) repor-

taron que la aportaci·n de la IAG supuso s·lo un 25 % de su trabajo.  

Aunque la muestra de alumnos no fue muy extensa y las respuestas 

pueden tener una influencia subjetiva y de dif²cil cuantificaci·n, los da-

tos aqu² aportados pueden ofrecernos una idea inicial sobre el papel que 

puede tener la IAG en los trabajos creativos de los universitarios. Tanto 

el uso comedido de los que utilizaron IA, como las respuestas de los 

estudiantes que no optaron por usar IA, nos aportan la idea de que los 

alumnos valoran por encima del resultado final del trabajo, su propia 

formaci·n y su propio valor como creativos. 

6. CONCLUSIONES 

Aunque los estudiantes decidieron emplear mayoritariamente IA para crear 

las distintas fases de la sinopsis, un porcentaje elevado rechaz· su uso de-

bido a considerarla innecesaria o contraproducente para su formaci·n. 

La herramienta de IA generadora de textos m§s popular entre los alum-

nos es ChatGPT, a pesar de su falta de actualizaci·n, la carencia de 

referencias y la recomendaci·n del profesor. 



 

- La Inteligencia Artificial Generativa parece ser ¼til para la creatividad 

en la producci·n de TV seg¼n el reporte de los alumnos, y puede ser de 

ayuda para aumentar sus capacidades creativas. Sin embargo, para que 

el aprendizaje sea el adecuado, se deber²a emplear como asistencia y no 

como sustituci·n de la creatividad del estudiante. Para conseguirlo, 

cada docente y cada materia debe encontrar f·rmulas para que los estu-

diantes est®n suficientemente motivados por la tarea y por su propio 

valor como creativos. De esta forma, el alumno puede asistirse de las 

herramientas de IA que puedan ayudarle en su desarrollo y formaci·n 

como creativo, sin que las m§quinas sustituyan completamente el valor 

de la creatividad humana. 
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1. INTRODUCCIčN 

Un tema obligado en la valoraci·n educativa contempor§nea es someter 

a revisi·n met·dica doctrinas, interpretaciones o pr§cticas docentes es-

tablecidas con el prop·sito de actualizarlas o de negarlas. Todo lo refe-

rido a las relaciones did§cticas tanto paradigm§ticas como no protot²pi-

cas sirve para dar receptividad y promover la reciprocidad en el desa-

rrollo de las investigaciones educacionales in®ditas ðcomo la presen-

tada en este ensayo acad®micoð. Con ello se contribuye a la preceptiva 

renovaci·n, restablecimiento y formaci·n permanente dentro del 

mundo erudito y de las Ense¶anzas Art²sticas de Grado Superior en 

concreto. Son elementos que representan un reto significativo para el 

conocimiento pedag·gico. 

Este estudio presenta un examen did§ctico que revela los argumentos 

que dan organizaci·n y cohesi·n a determinadas t®cnicas del §mbito 

escult·rico en su relaci·n con los dise¶os de indumentaria. Y que im-

pulsa la creaci·n de prendas experimentales y art²sticas. La fundamen-

taci·n te·rica de este trabajo pone de manifiesto los criterios y las ra-

zones que justifican la significaci·n de la materia Moldes art²sticos 

aplicados a la indumentaria dentro de los estudios de Grado en dise¶o 

de moda. Esta asignatura, proyectada personalmente e implementada 

en la Escuela Superior de Dise¶o, de Madrid (ESDM) desde el curso 

acad®mico 2012-2013 hasta el 2019-2020 ðde car§cter optativo para 

los [/as] estudiantes de 3Ü y 4Ü cursoð, promueve la realizaci·n de pren-

das innovadoras, a la vez que renovadoras, utilizando las t®cnicas de 



 

moldeado estatuario, a saber: el vaciado y la reproducci·n, la tipolog²a 

de moldes, los procedimientos tradicionales, los nuevos recursos y la 

fundici·n art²stica47. 

Se pretende mostrar tanto el desarrollo creativo como la capacidad de 

comprender e interpretar este lenguaje escult·rico espec²fico en la es-

fera de la citada materia, cuyas propuestas formativas, que siempre se 

apoyan en la entereza de un concepto y no en la ostentaci·n de un pro-

cedimiento, se circunscriben a determinados procesos vinculados con 

la moda. En cualquier caso, cabe preguntarse àtodo ello posibilita el 

an§lisis sobre las diferentes relaciones que se pueden establecer entre 

cuerpo, molde e indumento, y permite la valoraci·n de esta facultad de 

obrar para el desarrollo del conocimiento? 

Seguidamente, se intentar§ arrojar luz sobre todas estas cuestiones. 

2. OBJETIVOS 

El objeto del programa estrat®gico de esta investigaci·n es, principal-

mente, presentar un arquetipo pedag·gico para la reflexi·n docente de 

la mencionada disciplina. A trav®s de este tipo de ense¶anza, se pro-

pone el descubrimiento de ñs² mismoò y del conocimiento por medio 

de modelos originales y primarios en el arte del moldeado art²stico. 

Conforme a Carl Gustav Jung (1969), m®dico y psiquiatra suizo, funda-

dor de la escuela de psicolog²a profunda y psicolog²a de los ñcomplejosò, 

los arquetipos son prototipos innatos y universales de ideas que se pue-

den utilizar para interpretar observaciones. Por su parte, el concepto com-

plejo se refiere a grupos de representaciones inconscientes cargadas de 

fuerte emoci·n que perturban la consciencia. Es la imagen de una situa-

ci·n ps²quica definida. As², un conjunto de recuerdos, conexiones, enso-

¶aciones, esperanzas, modelos de conducta y an§lisis asociados con un 

arquetipo es un complejo. Este representa partes esenciales de la mente 

y est§ presente en todos los seres humanos y, de manera consecuente, en 

 
47 Es pertinente resaltar que, desde 2013 hasta 2020, se matriculan 71 estudiantes en esta 
asignatura de mi modesta c§tedra, en la ESDM. Por g®nero, 73,06% (51) son mujeres y 
27,94% (20), hombres. 



 

todos [/as] los [/as] estudiantes. De hecho, sus obras, sus dise¶os, pueden 

considerarse como ñetapas de su vidaò. Parafraseando a Jung, son expre-

si·n de su desarrollo interior, puesto que el ocuparse de los temas del 

inconsciente los prepara intelectual, moral y profesionalmente, y provoca 

sus cambios; su vida es su quehacer, su trabajo espiritual; una cosa no 

puede separarse de la otra, ñpues la vida es ðescribe Jungð la historia 

de la autorrealizaci·n de lo inconscienteò: 

La vida del hombre es un intento arriesgado. S·lo cuantitativamente se 

le puede considerar como un fen·meno prodigioso. [é] La vida se me 

ha aparecido siempre como una planta que vive de su rizoma. Su vida 

propia no es perceptible, se esconde en el rizoma. Lo que es visible 

sobre la tierra dura s·lo un verano. Luego se marchita. Es un fen·meno 

ef²mero. [...] Lo que se ve es la flor, y esta perece. El rizoma permanece 

(Jung, 2011, p.18). 

Dentro de este contexto, y siguiendo a Clifford Mayes (2002), se pro-

ponen dos dimensiones arquet²picas pedag·gicas: la espiritualidad dis-

cursiva y la espiritualidad ontol·gica. La primera entra¶a un potencial 

que, cuando el arquetipo est§ equilibrado, puede fomentar la "inteligen-

cia cognitiva" y el "pensamiento de orden superior". La segunda con-

lleva una ense¶anza basada en la receptividad, la relaci·n y la capaci-

dad de respuesta (centrada en las necesidades del estudiante)48. 

Respecto a la labor del mentor, es silente. A veces se convierte incluso 

en una forma ²ntima y parad·jica de "no ense¶anzaò, que, desde un 

punto de vista filos·fico, parece estar influida por la doctrina tao²sta. 

Justamente, esta capacidad instructiva de tutelar consiste en una reno-

vaci·n continua, en donde todo fluye, como el agua. Fruto de esta l²nea 

de actuaci·n, la "no-acci·n aleccionadora" del profesor ðinacci·n me-

ditativa de la ontolog²a del sabioð es puesta en pr§ctica a fin de obtener 

las respuestas sosegadas de los [/as] estudiantes. A menudo se trata de 

que puedan ver im§genes hipnag·gicas pl§sticas, y, as², poder tener esas 

experiencias sensoriales que ocurren cuando sus ojos est§n cerrados. 

Esto no les garantiza la abundancia educacional, sino, antes bien, la 

aceptaci·n y entrega voluntaria de s² mismos, poni®ndose en sus pro-

pias manos y en las del preceptor. El educando se ajusta a su avance 

 
48 Para cuestiones concretas, v®ase, por ejemplo, Mayes 2010, 2007 y 2005. 



 

natural que se hace ampliable a sus actividades en clase y a las de la 

gesti·n del docente. 

Como reflejo de esta fruct²fera actividad filos·fica y did§ctica, los ob-

jetivos generales de este estudio son: 

 Resaltar las potencialidades coyunturas del moldeado escult·-

rico para optimizar los dise¶os de indumentaria. 

 Impulsar las capacidades art²sticas en dise¶o de moda. 

 Promover la labor colaborativa del arte para incentivar los pro-

cesos creativos en dise¶o de moda. 

La finalidad del plan estrat®gico es justificar las orientaciones de tra-

bajo y los criterios de actuaci·n adoptados. Este sistema permite regis-

trar y evaluar el desempe¶o de la labor proyectual, mostrando una vi-

si·n general de la misma para dirigirlo. A tal efecto, se establecen tres 

l²neas de investigaci·n: 

 El papel de las t®cnicas de moldeado en los proyectos de di-

se¶o de moda. El moldeado escult·rico puede actuar de ma-

nera propicia en el escenario del dise¶o de indumentaria. Su 

papel en esta pr§ctica educacional imprime una panor§mica 

diferenciadora. No obstante, esta apreciaci·n suele instigar a 

algunos competentes relacionados con el dise¶o de moda a pe-

dir a priori su revocaci·n. Con todo, conviene preguntarse 

àc·mo pueden los procesos y procedimientos de sacar moldes 

escult·ricos obrar juntamente, en t®rminos de ideaci·n y pro-

ducci·n, para dar un giro en el rumbo de la pedagog²a del di-

se¶o de moda? En primer lugar, estableciendo objetivos para 

el desarrollo y el aprendizaje de los futuros dise¶adores, por-

que la motivaci·n y la orientaci·n estimulan la acci·n de 

aprender. En segundo lugar, especificando la conexi·n directa 

de muchos de las conductas creativas y decisiones del dise¶o 

de indumentaria con los que comporta el moldeado y vaciado 

escult·rico, dado el nexo que une ambas ramas. Y en tercer 

lugar, proponiendo medidas concretas y realizables a t²tulo in-

dividual. As² pues, esta l²nea de investigaci·n manifiesta tener 



 

cierta incidencia en el §mbito del dise¶o de moda, consoli-

dando una pr§ctica educativa de ense¶anza h²brida. 

 La proped®utica y el conflicto cognitivo como sistemas meto-

dol·gicos. El requisito b§sico para conformar la base metodo-

l·gica que persigue este trabajo es proyectar un marco propo-

sicional de investigaci·n. Este surge como resultado de un 

proceso que exige un enfoque hol²stico y una revisi·n forma-

tiva de c·mo pensar la moda y las aplicaciones de las t®cnicas 

art²sticas, de manera espec²fica las de moldeo y reproducci·n. 

Proped®utica es un t®rmino que se refiere a la formaci·n que 

se realiza a modo de preparaci·n para el aprendizaje de una 

cierta materia, en nuestro caso, Moldes art²sticos aplicados a 

la indumentaria. Es el conjunto de saberes necesarios para pre-

disponer su estudio. Por su parte, el conflicto cognitivo con-

siste en la formulaci·n de un problema que suponga un cierto 

choque con las ideas previas de los [/as] estudiantes y que pro-

duzca un desequilibrio en su estructura cognitiva. En todo 

caso, la motivaci·n intr²nseca es la m§s adecuada para estimu-

lar la acci·n y efecto de aprender. M§s abajo se tratar§ de ofre-

cer una interpretaci·n particular de estas dos metas de apren-

dizaje y las estrategias metodol·gicas utilizadas. 

 La concatenaci·n disciplinaria como acci·n proyectiva de 

formaci·n. Lo que se propone en esta l²nea de investigaci·n, 

en estrecha correlaci·n con las otras dos que conforman el pre-

sente trabajo, es revelar los rasgos de lo que podr²a ser una 

asociaci·n de procesos creativos de distinta naturaleza en el 

seno del dise¶o de moda. Es el resultado de un enfoque inter-

disciplinar basado en el enlazado de relaciones h²bridas entre 

manifestaciones creativas desiguales. Las diferentes perspec-

tivas que brindan tanto la esencia del moldeado escult·rico 

como la del dise¶o de moda no pueden mantenerse incomuni-

cadas en sus respectivos n¼cleos de aplicabilidad, deben rede-

finirse de acuerdo con criterios diferentes. Por esta raz·n, uti-

lizar ñredes heterog®neasò permite estimar dependencias y 

cooperaciones rec²procas en toda su extensi·n. Se trata, en 



 

suma, de tener una visi·n profunda que permita poder estable-

cer cambios en la pedagog²a del dise¶o de moda y crear puen-

tes que hermanen todos los espacios. El objeto es, pues, refle-

xionar sobre la esencia y l²mites del conocimiento. Con tal 

efecto, se aplica una desacostumbrada investigaci·n del indu-

mento mucho m§s cohesionada, que permite las cooperacio-

nes for§neas y defiende el intercambio de las expresiones crea-

tivas plurales dentro de la singularidad. 

3. METODOLOGĉA 

El fundamento metodol·gico de este estudio, dirigido hacia la d²ada 

moldeado/moda, se realiza en torno a los dos conceptos mencionados 

anteriormente: la proped®utica y el conflicto cognitivo. En este marco, 

y profesando una investigaci·n cualitativa en conformidad con Steven 

J. Taylor y Robert Bogdan (1984), el plan se formaliza mediante el an§-

lisis documental. Dicho examen, que produce datos descriptivos, se 

centra en la conducta observable y la informaci·n sobre los alumnos 

[/as], que adoptan la ñpostura emicò, una perspectiva que trabaja desde 

su propio punto de vista, intentando que haya un escenario de interac-

ci·n en el que profesor y estudiante se re¼nen y llevan a cabo debates 

sobre los temas propuestos. As², las pr§cticas, los h§bitos y los proto-

colos did§cticos quedan definidos por quienes los realizan. Es un modo 

de encarar el mundo emp²rico que conlleva un aprendizaje. 

A este respecto, aprender significa adquirir el conocimiento de algo por 

medio del estudio o de la experiencia. Implica explorar y lograr proce-

sos educativos que utilicen provechosamente todo el potencial que tiene 

el cerebro del estudiante. David Bueno (2018), profesor e investigador 

de gen®tica, manifiesta que este centro nervioso constitutivo del enc®-

falo, sustent§ndose en su plasticidad neuronal, es un ·r-gano que se 

construye y reconstruye permanentemente por interacci·n con el am-

biente, teniendo la capacidad de establecer nuevas conexiones neuro-

nales y de fortalecer las ya existentes. As² pues, dichos patrones de co-

nexiones se acopian de todo lo que se aprende. 

Centr®monos ahora en los dos principios metodol·gicos antes aludidos. 



 

Con relaci·n a la estrategia proped®utica, de modo indudable predispone 

para el aprendizaje de la materia Moldes art²sticos aplicados a la indu-

mentaria. El discente, a trav®s de esta instrucci·n, se inicia en el campo 

de conocimiento del moldeado escult·rico, enfocado en funci·n de su 

utilidad. El docente, por su parte, aplica las medidas necesarias para po-

ner en marcha esta gu²a preparatoria de la asignatura, que atiende a aque-

llos fundamentos y conocimientos que se requieren para estar en condi-

ciones de estudiarla, esto es, el cuerpo como volumen, los tipos de mol-

des, los procesos art²sticos de vaciado y reproducci·n, la obtenci·n de 

prototipos por impresi·n tridimensional y la introducci·n a la fundici·n. 

Es una etapa previa a la metodolog²a para orientar la forma en que el 

estudiante debe enfrentarse al estudio de los temas expuestos. El itine-

rario proped®utico engloba tambi®n los conceptos de preparaci·n y 

adiestramiento. Es un proemio de lo que luego se manifestar§ con mayor 

extensi·n y profundidad en los dise¶os de indumentaria. Aporta los co-

nocimientos te·ricos y pr§cticos fundamentales de la disciplina, en aten-

ci·n a lo cual, el alumno [/a] puede llegar a entenderla durante su estudio 

reflexivo y ejercitarla con posterioridad. En todo caso, la citada instruc-

ci·n se construye de manera compartida, el profesor aporta los datos 

necesarios y el estudiante se apropia de los conocimientos que necesita 

sobre los diferentes sistemas de moldeo y reproducci·n, profundizando 

en aquellos contenidos donde sea necesario. 

En lo referente a la labor formativa de generar conflictos cognitivos, la 

experiencia durante m§s de veinte a¶os en docencia universitaria y En-

se¶anzas Art²sticas de Grado Superior permite poder analizar este desa-

f²o. Es un cometido que no solo exige mucha creatividad y reflexi·n de 

parte del ense¶ante, sino que tambi®n favorece que pueda avivar la cu-

riosidad en los [/as] estudiantes y desarrollar sus habilidades cognitivas 

en cualquier §mbito del conocimiento. Sobre el particular, pongamos 

un caso de situaciones matem§ticas, referido por Prisciliano Aguilar y 

Asuman Okta­ (2004), relativo a una actividad de criptograf²a que in-

cluye operaciones binarias. Ambos estudiosos manifiestan que los 

c§lculos de esta ciencia deductiva deben portar igualmente elementos 

que favorezcan un conflicto y faciliten el enfrentamiento de los cono-

cimientos anteriores con nuevos conocimientos a adquirir. A este 



 

respecto, apuntan que, si bien cada individuo suscita y administra sus 

conflictos, nadie puede vivirlos en lugar de otra persona; no obstante, 

advierten que los maestros s² pueden disponer un conjunto de condicio-

nes para favorecer la aparici·n de conflictos cognitivos con fines did§c-

ticos, que es precisamente el caso que nos ocupa ahora. 

En cuanto a c·mo hacer frente al conflicto cognitivo en el estudiante de 

dise¶o de moda, el problema debe ser lo m§s pr·ximo posible a sus 

vivencias, pero suficientemente alejado de sus capacidades de com-

prensi·n como para que al producirles una inestabilidad cognitiva, fo-

mente la necesidad de b¼squeda de contestaciones para solucionarla y, 

en consecuencia, despierte o incremente el inter®s por el tema. En pa-

labras de Primitivo S§nchez Delgado, profesor de Did§ctica: "si produ-

cimos un desequilibrio cognitivo, provocaremos la necesidad de buscar 

respuestas satisfactorias que nos permitan reequilibrarnos cognitiva-

mente" (S§nchez Delgado, 2005, p.119). 

En lo concerniente a las orientaciones metodol·gicas de este concepto, 

y siguiendo las teor²as de David Paul Ausubel, Joseph Donald Novack 

y Helen Hanesian (1989), investigadores en psicolog²a del desarrollo y 

la educaci·n, el est²mulo m§s adecuado para incentivar el aprendizaje 

de la presente materia es la motivaci·n intr²nseca, es decir, la estimula-

ci·n por la propia tarea generada por un desequilibrio cognitivo que 

obliga al estudiante a buscar soluciones adecuadas para los obst§culos 

que se le presentan. El incentivo, que el escolar quiera aprender, es uno 

de los requisitos principales para que se produzca aprendizaje. Con re-

laci·n al agente que desencadena esta reacci·n funcional en el alumno 

[/a], S§nchez Delgado recalca que, cuando las personas tienen orienta-

ci·n intr²nseca hacia el aprendizaje toman como punto inicial c·mo 

pueden realizar el trabajo y qu® van a aprender: 

Centran su atenci·n en el proceso; ven los errores como naturales y opor-

tunidades para aprender; las situaciones de incertidumbre las perciben 

como un reto; consideran que la tarea ideal es la que produce m§s apren-

dizaje; les interesa obtener informaci·n precisa a cerca de su capacidad; 

se gu²an por criterios personales, a largo plazo y flexibles; ponen el ®n-

fasis en el esfuerzo; consideran al profesor como un gu²a, un orientador; 

y para ellos la inteligencia es un conjunto de destrezas que pueden au-

mentar con el esfuerzo personal. (S§nchez Delgado, 2005, p.112). 



 

A rengl·n seguido se mencionan, de manera resumida, tres ejemplos de 

actividades planteadas en el aula a los educandos de la asignatura que 

ora nos compete. La metodolog²a utilizada es el Aprendizaje Basado en 

Proyectos (ABP o PBL, Project-Based Learning). En sus propuestas de 

dise¶o de moda, deben describir y justificar siempre los procedimientos 

de moldeo y reproducci·n aplicados. Por su parte, las prendas de indu-

mentaria resultantes tienen que poder adaptarse al cuerpo humano 

(torso y espalda): 

 Dise¶ar una prenda de indumentaria relacionada con el con-

cepto "vacuidad"49. Debe presentar procesos de ejecuci·n de 

moldeado y reproducci·n en worbla. 

 Desarrollar un proyecto de dise¶o de moda partiendo del mol-

deado del cuerpo humano. El dise¶o se crear§ sobre la base de 

la t®cnica de fundici·n en bronce a la cera perdida. 

 Dise¶ar un indumento, model§ndolo previamente en arcilla 

sobre maniqu². Con posterioridad, se moldear§ en escayola. 

La prenda final, que debe encerrar espacio, tener color y ser 

extensa, se reproducir§ en uno de estos tres materiales: sili-

cona, l§tex o resina ðbien de poli®ster o epoxið. 

Ciertamente, las tareas programadas chocan con las ideas preliminares 

de los [/as] estudiantes que cursan dise¶o de moda, acostumbrados [/as] 

a trabajar con distintos g®neros y tejidos, ocasionando en ellos [/as] las 

referidas oscilaciones en su estructura cognitiva. Son tambi®n una en-

crucijada pr·xima a sus experiencias creativas, aunque est§ sobrada-

mente distante de sus facultades de comprensi·n como para provocarles 

ese desequilibrio cognitivo que impulsa a la indagaci·n y b¼squeda de 

respuestas. S§nchez Delgado explica que, ñmientras disponemos de res-

puestas satisfactorias para los problemas que se nos presentan, no senti-

mos la necesidad de buscar otras nuevasò (2005, p.119). De manera 

equivalente, investigadores como C®sar Coll y Eduardo Mart² (1990) 

opinan que estos conflictos juegan un papel positivo en la adquisici·n 

de nuevos conocimientos, siempre y cuando provoquen un ñdesfase 

 
49 El concepto ñvacuidadò puede ser modificado por otro que el docente proponga. 



 

·ptimoò, es decir, un desequilibrio manejable por las posibilidades de 

comprensi·n del estudiante. Si se consigue interesarle por la propia tarea 

de aprendizaje terminar§ disfrutando de ella. El efecto resultante es que 

intenta averiguar los problemas formulados discurriendo o con pregun-

tas. Entonces, la duda, la dificultad o aquello que los entra¶a dejan de 

existir, estableci®ndose as² el apego por las cuestiones propuestas. Con 

todo, es pertinente resaltar que el moldeado y la reproducci·n no son las 

afinidades que unen y re¼nen los elementos del mundo de la moda, pero 

se convierten en un agente interdisciplinario de proximidad y acuerdo. 

Con respecto a los materiales de moldeo y reproducci·n, anteriormente 

nombrados en la secuencia de actividades para los [/as] estudiantes, 

conviene hacer una breve descripci·n de los mismos. As², la silicona 

para moldes es un elast·mero de dos componentes que mezclados en su 

debida proporci·n endurece a temperatura ambiente (vulcaniza), obte-

ni®ndose una goma el§stica de gran flexibilidad. Por su parte, el l§tex 

l²quido monocomponente de base amoniacal es una soluci·n acuosa, 

natural o sint®tica, de pol²mero de l§tex; esta sustancia se obtiene de la 

savia de ciertas plantas como el caucho; es un compuesto semil²quido, 

de color blanco, que vulcaniza sin horno a temperatura ambiente; una 

vez est§ seco, se obtiene un material el§stico, ligero y resistente. En 

cuanto a las resinas de poli®ster y epoxi para moldes, son una clase de 

pol²meros obtenidos a partir de la reacci·n de poli-condensaci·n entre 

§cidos y alcoholes; las primeras tienen un alto contenido en estireno y 

se usan principalmente para la reparaci·n de estructuras de fibra de vi-

drio; las segundas, en cambio, son m§s el§sticas y m§s adherentes; am-

bas resinas son materiales l²quidos que se solidifican al mezclarse con 

un agente endurecedor; este proceso, conocido como curado, convierte 

las resinas de un estado l²quido a un estado s·lido. En ¼ltimo lugar, 

worbla es un termopl§stico o pl§stico polim·rfico, comercializado en 

l§minas de aproximadamente 1,5 mm de espesor; se ablanda a 90Ü C y 

se activa con aire caliente, agua caliente o vapor, tomando la forma 

deseada; una vez enfriado y endurecido se puede repetir el proceso 

cuantas veces se quiera; los recortes pueden reutilizarse tambi®n por lo 

que casi no hay desperdicio. Solamente subrayar que todos estos mate-

riales se pueden policromar con facilidad. 



 

En otro orden de cosas, se parte de la idea preconcebida de que el estu-

diante posee la capacidad innata del pensamiento pl§stico, capacidad que 

se a¼na con todas las posibilidades que le permitan manifestar su expre-

sividad de manera espont§nea y libre. Estos dos puntos, su capacidad in-

nata y su expresividad, son cruciales en toda ense¶anza art²stica. Con-

viene recordar, no obstante, que la libertad creativa no es sin·nimo de 

ocurrencia arbitraria. Conforme a ello, todas las actividades formuladas 

en la presente materia poseen unos objetivos espec²ficos que se determi-

nan con anticipaci·n en forma de escrito claro y conciso, objetivos que 

gu²an al estudiante en su realizaci·n. Por ende, se tiene un panorama 

completo de qu® es lo que se busca, c·mo se har§, en qu® tiempo y en 

qu® contexto en particular. A tenor de lo establecido, no se impide que la 

expresividad del alumno [/a] pueda aflorar en cada propuesta de trabajo. 

Por lo que se refiere a la labor del preceptor, y dado que la planificaci·n 

did§ctica se propone partiendo de la libertad del estudiante para elegir los 

temas de sus creaciones, la intervenci·n profesoral es personalizada. Esta 

se dirige mayormente a esclarecer dudas sobre el contenido de la materia 

y a buscar recursos y estrategias destinadas a que el educando desarrolle 

plenamente sus posibilidades. El papel del docente es ayudarle a satisfa-

cer sus necesidades formativas en entornos concretos estimulando la re-

flexi·n durante el proceso de aprendizaje, de manera que descubra d·nde 

est§n sus limitaciones y fortalezas a fin de progresar aut·nomamente. 

Cabe preguntarse àc·mo se aplica el ABP en las actividades de nues-

tra materia?, pues siguiendo una metodolog²a que permite crear esos 

aprendizajes gracias a la realizaci·n de producciones espec²ficas. 

Con la ayuda de una serie de etapas, los alumnos [/as] participan, 

guiados por el docente, no solo para atender a una problem§tica, sino 

tambi®n para componer una controversia, resolver una coyuntura o 

responder a una pregunta que ha sido enunciada. Lo primordial es 

apoyarse en un tema que les es conflictivo, pero suscita su inter®s. 

En cuanto a la secuenciaci·n, se establece siguiendo este orden: 1) 

Selecci·n del tema y planteamiento de la lid gu²a. 2) Definici·n del 

trabajo y desaf²o final. 3) Plan de trabajo. 4) Implementaci·n ðen-

globa investigaci·n, an§lisis y s²ntesisð. 5) Elaboraci·n de la obra. 

6) Presentaci·n de la misma. 7) Evaluaci·n de los resultados. 



 

De acuerdo con los razonamientos aducidos y el m®todo cualitativo 

profesado, se expone seguidamente un compendio de las sesiones de 

investigaci·n implementadas en las propuestas de trabajo de Moldes 

art²sticos aplicados a la indumentaria. Cabe remarcar que estas fases 

constituyen una pr§ctica recurrente en la metodolog²a docente del que 

subscribe50. Y se abordan de manera progresiva, tal como se revela a 

continuaci·n: 

 FASE INICIAL. Constituye la llave de la asignatura, o sea, la 

proped®utica, que entra¶a presentar el conjunto de actuaciones 

a realizar. Conlleva al menos tres sesiones te·ricas, impartidas 

en sendas jornadas de trabajo por el docente. Los distintos blo-

ques tem§ticos se exponen, a modo de clases magistrales, pro-

yectando im§genes reveladoras de los temas tratados. Por citar 

algunos de ellos: la relaci·n cuerpo/molde/indumento; los mol-

des r²gidos, flexibles y compuestos aplicados a la moda; los 

procesos art²sticos del vaciado y la reproducci·n en el trans-

curso del tiempo; o las caracter²sticas y aplicaciones de la fun-

dici·n en metal. Es precisamente durante estas explicaciones 

preliminares cuando se despierta la curiosidad de los [/as] es-

tudiantes y se muestra la relevancia de lo que se va a tratar. 

Cualquiera de los asuntos tratados puede motivarles para crear 

su trabajo. Esta fase inicial tiene dos etapas en su desarrollo. 

 Primera etapa. Comporta un d²a m§s de trabajo, en el cual, 

despu®s de explicarles los temas, se enuncian los problemas 

que han de resolver tanto dentro como fuera del aula. Para ello, 

se realiza una breve y sumaria exposici·n, oral o escrita, de lo 

m§s sustancial de la materia ya expuesta latamente. En esta 

sesi·n se les plantea realizar simult§neamente los proyectos 

de dise¶o, en total dos a lo largo del cuatrimestre. Como se 

trata de problemas experimentales, tambi®n se les pide que 

emitan hip·tesis. Y se estimula a todos [/as] a participar ex-

presando libremente un amplio n¼mero de suposiciones 

 
50 Sobre estos aspectos metodol·gicos, v®ase I. Asenjo Fern§ndez, 2022, pp.104-110; y 
2020, pp.249-253. 



 

variadas ðposibles o imposiblesð. Indudablemente, cual-

quiera de las tareas programadas produce un desequilibrio en 

su estructura del conocimiento, necesitando buscar explica-

ciones que les permitan reequilibrarse cognitivamente. Cada 

una implica idear conflictos parciales que mantienen o incluso 

incrementan progresivamente la motivaci·n. 

 Segunda etapa. Implica otra jornada de magisterio. Ahora 

cada estudiante presenta oralmente su propuesta de trabajo 

ante los [/as] compa¶eros [/as]. Todos los planteamientos son 

admitidos como v§lidos. Tras escucharlos se formula una pre-

gunta ret·rica: àPor qu® crees que tu soluci·n es la m§s apro-

piada? Con ello se llega al punto central del proceso: la b¼s-

queda de una explicaci·n ajustada a las circunstancias y a los 

requisitos del estudiante o de su trabajo, que favorezca la re-

soluci·n de la encrucijada. Como docente, la respuesta m§s 

sencilla a la pregunta ser²a dar la contestaci·n que se supone 

m§s id·nea. Pero no se hace as². Cuando se pregunta al estu-

diante ñàpor qu®?ò, es el momento de ofrecerle la documenta-

ci·n acorde con sus propuestas de trabajo ðsitios web, libros 

destacados, textos selectos, im§genes relevantesð y cuanta 

informaci·n precise para que investigue y busque respuestas 

y soluciones por s² mismo [/a] a los problemas trazados. De 

esta manera, tras constatar y establecer la claridad de las hip·-

tesis, cada estudiante lleva a cabo la experimentaci·n corres-

pondiente, acometiendo las obras personales. 

 SEGUNDA FASE. Dependiendo de las propuestas formula-

das, se invita al educando a visitar, individualmente o en 

grupo, un museo concreto, un atelier de un artista o profesio-

nal determinado, o bien una f§brica o taller en particular. En 

este momento y antes de emprender el trabajo, es importante 

que sienta la presencia vital de lo avistado para poder apreciar 

sus cualidades creando un ñchoqueò y una reciprocidad e 

igualdad de consideraciones y servicios entre entidades o cor-

poraciones an§logas. Es la ocasi·n propicia para que tome no-

tas inmediata y personalmente en los lugares que visita. Puede 



 

dar as² con lo que busca y obtener las fuentes primarias, las 

cuales generalmente se registran a trav®s de dibujos y, muchas 

veces, con la ayuda de apuntes y observaciones. 

 TERCERA FASE. Prosigue con la investigaci·n creativa. Es 

un aspecto fundamental durante los per²odos de aprendizaje 

no presenciales. Es el momento en que el estudiante recopila 

cuanta informaci·n precisa sobre los temas propuestos. Ob-

viamente, investigar comporta explorar ese proceso creativo 

de b¼squeda. Consiste en una labor individual y esencial para 

avivar la imaginaci·n. Para ello, se utilizan fuentes secunda-

rias, que son los hallazgos de otras personas. Lleva consigo 

leer, examinar atentamente y conocer lugares, pero, espec²fi-

camente, acopiar y ocuparse de la administraci·n, organiza-

ci·n y funcionamiento de la informaci·n almacenada. 

 CUARTA FASE. En esta jornada, cada estudiante expone en el 

aula sus dos propuestas de dise¶o ante los [/as] compa¶eros 

[/as]. En cuatro minutos explica y argumenta los proyectos que 

quiere realizar, incluyendo cuantos bosquejos, croquis e im§ge-

nes motivadoras ayuden a su comprensi·n. Tras finalizar las 

presentaciones, se organiza un turno de preguntas controlado. 

 QUINTA FASE. Corresponde a la fase pr§ctica. Ahora, sin 

olvidar los prop·sitos m§s significativos del total de las acti-

vidades, en asociaci·n con la indumentaria, cada estudiante 

desarrolla individualmente un estudio detallado y preciso de 

la estructura, la distribuci·n y organizaci·n espacial de los vo-

l¼menes de las prendas proyectadas en sus proyectos de di-

se¶o. El espacio que incluye toda la duraci·n de esta fase es 

prolongado, hasta el fin del cuatrimestre. Ahora es cuando los 

problemas de moldeo y reproducci·n pasan a ocupar un lugar 

relevante, incluso cuando hay que hacer patrones de costura a 

las prendas. Con todo, el estudiante no se ve abandonado a su 

suerte, sino que el profesor, dotado del conocimiento necesa-

rio y la experiencia que debe exigirse, instruye, conduce y 



 

acompa¶a el conjunto de su proceso de trabajo, proyectado 

como correlaci·n entre indumentaria y moldeado. 

 SEXTA Y ĐLTIMA FASE. Se lleva a buen t®rmino a partir 

de las prendas realizadas. Es el momento de hacer las fotos de 

estudio y de preparar los dosieres para anexarlos al portafolio. 

La resoluci·n formal de los dos proyectos realizados se dota 

de contenido y justificaci·n en sendas memorias explicativas, 

que son presentadas en formato digital. 

La tabla 1, que se muestra a continuaci·n, presenta la planificaci·n me-

todol·gica de una actividad planteada en el aula, la realizaci·n de un 

dise¶o de indumento que parta del moldeado del cuerpo humano y tome 

como base la t®cnica de fundici·n en bronce a la cera perdida. Se des-

cribe brevemente y se se¶ala cu§l es la funci·n del profesor orientador 

en cada una de las sesiones de investigaci·n: 

TABLA 1. Plan metodol·gico utilizado en la actividad ñDise¶o de una prenda de indumen-

taria a partir del moldeado del cuerpo humano y sobre la base de la t®cnica de fundici·n en 

bronce a la cera perdidaò. Basado en la tabla que describe la funci·n de la orientaci·n y del 

orientador en el uso de estrategias metodol·gicas variadas. Adaptado de Gair²n et al., 2004, 

pp.72-73. 

ESTRATEGIA 
METODOLĎGICA 

BREVE DESCRIPCIĎN 
FUNCIĎN DEL PROFESOR 
ORIENTADOR 

Lecci·n magistral 
Conferencia o exposici·n por parte 
del profesor conocedor de la tem§-
tica 

Clarificar dudas acerca del conte-
nido expuesto 

Enunciado del problema 

Comunicaci·n del problema de di-
se¶o a realizar de acuerdo con la 
t®cnica de fundici·n en bronce a la 
cera perdida 

Formular la pregunta ret·rica: 
àPor qu® crees que tu soluci·n es 
la m§s apropiada? 

Visita al taller de fundi-
ci·n en bronce 

Observaci·n y examen in situ de las 
t®cnicas de fundici·n art²stica (a la 
arena y a la cera perdida). Extrac-
ci·n de fuentes primarias 

Ayudar a los [/as] estudiantes a 
sentir la presencia vital de las t®c-
nicas de fundici·n en bronce para 
poder apreciar sus cualidades 
creando un encuentro y un inter-
cambio rec²proco con la moda 

Exposici·n participativa 

Exposici·n oral y presentaci·n por 
parte de los [/as] estudiantes de 
cada una de las propuestas de tra-
bajo 

Clarificar dudas y guiar al estu-
diante o grupo en la realizaci·n de 
la actividad pr§ctica 



 

Trabajo independiente 

Indagaci·n como m®todo de instruc-
ci·n. Proyecto que realiza el estu-
diante de manera individual. Labor 
de estudio y b¼squeda de informa-
ci·n utilizando fuentes secundarias 

Guiar el proceso de planificaci·n, 
desarrollo y finalizaci·n del pro-
yecto, atendiendo a las caracter²s-
ticas de cada estudiante 

Proyecto tutorizado 
Supervisi·n del proyecto de dise¶o 
propuesto 

Tutelar en el diagn·stico de las 
necesidades del proyecto, en las 
fases del mismo (planificaci·n, in-
tervenci·n, evaluaci·n, redacci·n 
de conclusiones) 

Pr§cticas en clase 
Realizaci·n del ejercicio pr§ctico en 
el aula dentro de un periodo relativa-
mente extenso 

Orientar eficazmente en la realiza-
ci·n de procedimientos anal²ticos, 
espaciales, etc. Guiar en la adqui-
sici·n de h§bitos de razonamiento, 
de observaci·n, de pulcritud, etc. 

Fotos de estilismo y del 
resultado del trabajo 

Obtenci·n de fotos de estudio o en 
escenarios reales 

Encaminar en la adquisici·n de 
competencias de profesionaliza-
ci·n (interpersonales, acad®micas, 
cognitivas e instrumentales) nece-
sarias para garantizar el ®xito en 
las tareas encomendadas 

Dosieres 
Elaboraci·n de memorias sobre el 
tema planteado 

Dar pautas para una redacci·n cr²-
tica como respuestas a unas di-
rectrices concretas 

Fuente: elaboraci·n propia. 2024 

4. RESULTADOS 

Las siguientes figuras presentan ejemplos de trabajos realizados por es-

tudiantes de la clase de Moldes art²sticos aplicados a la indumentaria, 

de Ignacio Asenjo Fern§ndez, en la ESDM. Algunas muestran una fase 

del ejercicio, otras, el dise¶o final. Aunque los resultados distan mucho 

de las reglas a que se deben ajustar las tareas y actividades tradicionales 

de la vestimenta, como, por ejemplo, el adorno o el abrigo del cuerpo, 

esta singularidad no lleva consigo un problema. Desde lo m§s habitual 

a lo m§s exclusivo, se obtienen resultados ins·litos que son fruto de una 

respuesta creativa a un conflicto cognitivo. Es la satisfacci·n a una pre-

gunta, duda o dificultad. Y gracias a ella, el estudiante refleja su perso-

nal modo de apreciar cualquier manifestaci·n pl§stica que le conmueva 

del problema sobrevenido (FIGURAS 1, 2, 3, 4, 5 y 6). 

Ciertamente, cuando se proponen las actividades, se plantea el tema de 

la no utilidad de la prenda u objeto de indumentaria generados. Y se 



 

trabaja sobre la base de los aspectos l¼dicos de su creaci·n y disfrute, 

as² como de la puesta en juego de sentimientos espont§neos. En tales 

circunstancias, todas las iniciativas traen consigo las producciones m§s 

expresivas. 

FIGURA 1. Mar²a Piquero Mart²: ñTodo rosa, siempre rosaò (curso acad®mico 2018-2019). 

Vestido de silicona y organza de seda 

 

Fuente: Mar²a Piquero Mart² 

  



 

FIGURA 2. Estefan²a Mariscal Prieto: ñWindò (curso acad®mico 2013-2014). Vestido de 

poliestireno de alto impacto 

 

Fuente: Estefan²a Mariscal Prieto 

FIGURA 3. Alba G·mez P®rez: ñVintage Modernityò (curso acad®mico 2012-2013). Ves-

tido de pegamento termofusible 

 

Fuente: Alba G·mez P®rez 



 

FIGURA 4. Alejandro Quintas Ortega: ñLiquid Stateò (curso acad®mico 2012-2013). Ves-

tido manga asim®trica con falda tubo de silicona 

 

Fuente: Alejandro Quintas Ortega 

FIGURA 5. M·nica Hern§ndez Robaina: ñGrito Expresionistaò ðtrabajo en procesoð 

(curso acad®mico 2013-2014). Modelado en arcilla sobre maniqu², previo al moldeado en 

escayola y vaciado en resina de poli®ster 

 

Fuente: M·nica Hern§ndez Robaina 



 

FIGURA 6. Carlos Hern§ndez Bordallo: ñGlitter is a Way of Lifeò (curso acad®mico 2015-

2016). Mochila con mascara de resina de poli®ster y fibra de vidrio, policromada con pur-

purina rosa 

 

Fuente: Carlos Hern§ndez Bordallo 

5. DISCUSIčN 

Haga clic en Insertar y elija los elementos que desee de las distintas 

galer²as. Los temas y estilos tambi®n ayudan a mantener su documento 

coordinado. Cuando haga clic en Dise¶o y seleccione un tema nuevo, 

cambiar§n las im§genes, gr§ficos y gr§ficos SmartArt para que coinci-

dan con el nuevo tema. Al aplicar los estilos, los t²tulos cambian para 

coincidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con nuevos boto-

nes que se muestran donde se necesiten. 

Para comenzar, la pregunta formulada en la introducci·n tiene una respuesta 

positiva. En efecto, el proceso metodol·gico seguido en Moldes art²sticos 

aplicados a la indumentaria posibilita analizar las diferentes relaciones que 

se pueden establecer entre cuerpo, molde e indumento. Adem§s, esta capa-

cidad de obrar faculta positivamente para desarrollar el conocimiento. 

A su vez, las tres l²neas de investigaci·n trazadas son adecuadas a la hip·-

tesis planteada, ejerci®ndose el control sobre ella. Ciertamente, las t®cnicas 



 

de moldeado escult·rico, la generaci·n de conflictos cognitivos en los [/as] 

estudiantes de dise¶o de moda y la concatenaci·n disciplinaria como ac-

ci·n proyectiva de formaci·n son una estrategia poderosa para fomentar 

tanto su pensamiento cr²tico como su creatividad. Provocarlos para produ-

cir la motivaci·n adecuada contribuye adem§s a dinamizar sus conoci-

mientos. A tenor de los resultados, el discente ofrece respuestas directas e 

inmediatas a la moda con su fantas²a creadora. Consecuentemente, fraguar 

imaginarios alternativos, que difieren de los modelos oficiales com¼n-

mente aceptados, permite la renovaci·n del imaginario colectivo. 

Con todo, tras llevar a cabo el proceso de recolecci·n de informaci·n 

cualitativa, mediantes datos primarios y secundarios, conviene se¶alar 

que faltan soluciones did§cticas adicionales a nivel global. No es posible 

concordar nuestros resultados e interpretaciones con trabajos anterior-

mente publicados. Ello posibilitar²a la confrontaci·n de este referente 

paradigm§tico y novedoso con otros proyectos pedag·gicos an§logos. 

No obstante lo cual, cabe recordar que ciertos dise¶adores de moda de 

la segunda mitad del siglo XX se han servido del moldeado escult·rico 

para crear algunas de sus prendas m§s destacadas, son dignos de men-

ci·n: Yves Saint Laurent, Issey Miyake (FIGURA 7), Thierry Mugler, 

Jean-Paul Gaultier, Tom Ford o Alexander McQueen (FIGURA 8). 

FIGURA 7. Issey Miyake, Bustier de mujer, (colecci·n oto¶o/invierno, 1980). Pol²mero sin-

t®tico rojo moldeado 

 

Fuente: É Issey Miyake Inc. 



 

FIGURA 8. Alexander McQueen para Givenchy, Corpi¶o de mujer, (colecci·n oto¶o/in-

vierno, 1999/2000). Cuero rojo prensado 

 

Fuente: Vogue Spain 

6. CONCLUSIONES 

Analizando este estudio, se puede constatar que su consecuci·n res-

ponde directamente a los objetivos planteados. 

En primer lugar, los hallazgos presentados, tanto en la fundamentaci·n 

te·rica como en la documentaci·n art²stica, confirman que los datos ex-

puestos apoyan la interacci·n creativa del moldeado escult·rico y la opor-

tunidad favorable para la optimizaci·n de los dise¶os de indumentaria. 

En segundo lugar, los resultados revelan el papel que desempe¶an las 

t®cnicas de moldeado en la moda. Esta investigaci·n va m§s all§ de la 

mera observaci·n. Se adentra en la capacidad creativa para transmitir 

la complejidad a un nivel art²stico plural. 

En tercer lugar, la exploraci·n interdisciplinaria moldeado-moda per-mite 

la creaci·n de nuevos v²nculos remodelados. Asimismo, incentiva los pro-

cesos creativos en esta rama del dise¶o. Esta epifan²a lleva al estudiante a 

adoptar un enfoque fluido y libre que le permite transformar su modo de 

pensar la moda con una est®tica renovada, a la par que revitalizada. 



 

En ¼ltimo t®rmino, el plan estrat®gico, las orientaciones de trabajo y los 

criterios de actuaci·n adoptados son sin lugar a duda una meta. Todo el 

proyecto metodol·gico, que configura el modelo de actuaci·n, permite 

dar una respuesta positiva a su efectividad, puesto que viabiliza la fusi·n 

de las tres l²neas estrat®gicas de investigaci·n seguidas. Asimismo, 

aprovecha las sinergias resultantes. Los procesos te·rico-pr§cticos, los 

debates estudiantiles entrelazados, las diferentes fases de evoluci·n del 

plan estrat®gico y el an§lisis de los dise¶os realizados durante los siete 

a¶os de gesti·n permiten confirmar la veracidad de los logros. De este 

modo, la ñsincronicidadò, referida por Jung (2004), representa una po-

sibilidad de esclarecimiento de la encrucijada cuerpo-molde-indumento. 

Como colof·n, no es posible pensar en lo que son otras disciplinas, 

otros discentes u otros docentes, cuando estos se entroncan con el di-

se¶o y la creaci·n art²stica. Al tratar estos t®rminos, los parangones son 

comprometidos con todo aquello que se sale de ellos. Es arriesgado in-

tentar analizarlos con atenci·n para establecer sus semejanzas y dife-

rencias con otros estudios. Moda y arte coexisten y forman parte de las 

realidades visuales que afectan al modo de existir contempor§neo. La 

primera impregna el cuerpo art²stico al traspasarlo, al convertirse en su 

manifestaci·n. El segundo permea en la morfolog²a del indumento gra-

cias a la asociaci·n de sus fundamentos en las prendas de vestir. Y el 

moldeado escult·rico es el que propicia su articulaci·n. 
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1. INTRODUCCIčN. CULTURA, EDUCACIčN Y PENSAMIENTO 

CRĉTICO  

Pese a las eternas controversias, existe amplio consenso en considerar 

los videojuegos como una industria cultural que adem§s incorpora un 

alto componente de creaci·n art²stica. Siendo esto as², y al igual que 

otros segmentos culturales como el cine o la literatura àsus creaciones 

podr²an alcanzar a representar las inquietudes y controversias sociales 

de nuestro tiempo? àEs capaz esta industria cultural de incidir en el pen-

samiento colectivo y de generar imaginarios? àPuede estimular el pen-

samiento cr²tico entre sus usuarios? Y yendo incluso m§s all§ àtiene la 

capacidad de influir y alterar las corrientes de pensamiento colectivas?  

Estas son las preguntas que motivaron en 2022 el inicio del proyecto 

GAME[IN]G PROBLEMS, puesto en marcha por el Grupo de Investigaci·n 

Massiva desde el Centro de Investigaci·n en Artes de la Universidad 

Miguel Hern§ndez. Se trata de un proyecto surgido de la aulas y los 

talleres de la universidad que es, al mismo tiempo, una plataforma de 

divulgaci·n cient²fica, de creaci·n art²stica, y de innovaci·n educativa; 

estando directamente vinculado a los proyectos de investigaci·n sobre 

el juego digital desarrollados por el grupo. 

El razonamiento que constituye el punto de partida es que, tras d®cadas 

de evoluci·n, los videojuegos han transgredido su estatus de mero 



 

entretenimiento digital y han pasado a reivindicar su consideraci·n 

como objeto cultural. Al igual que ocurri· con el cine, nacido original-

mente como espect§culo popular, la complejidad de sus narrativas, la 

diversificaci·n de sus est®ticas y su crecimiento econ·mico como indus-

tria han multiplicado su impacto cultural y sobrepasado su utilidad l¼-

dica para demostrar su capacidad no s·lo de contar complejas historias, 

sino tambi®n de generar conocimiento y contribuir a la educaci·n y la 

divulgaci·n. Pese a ello, como afirman P®rez Valero y Mateu (2022): 

Aunque en la actualidad la industria del videojuego se puede legitimar 

sin dobleces como cultura dentro del territorio medi§tico, tambi®n ha 

sido denostada desde sus inicios, especialmente por factores como su 

v²nculo con la cultura popular (cuyo recorrido ha ido de la mano junto 

al arte, sobre todo a partir de este siglo XXI), las connotaciones que 

esta representa en cuanto a su consumo por las clases medias y bajas de 

la sociedad, la dudosa reputaci·n de los salones recreativos del siglo 

pasado o la asociaci·n de las primeras videoconsolas dom®sticas a los 

juguetes infantiles. (p.8) 

En cualquier caso, y pese a las reticencias de determinados sectores ins-

titucionales, culturales o medi§ticos, no s·lo se asimilado colectiva-

mente la realidad cultural del videojuego sino que los estudios acad®-

micos en torno al medio se han multiplicado exponencialmente en los 

¼ltimos veinte a¶os. 

En lo concerniente al an§lisis cultural del videojuego, Muriel y Craw-

ford (2018, pp. 3-5) lo defienden por tratarse de una realidad contem-

por§nea que encarna algunos de los aspectos m§s relevantes de nuestra 

sociedad. Adem§s, ambos autores afirman que existe una cultura del 

videojuego que crece y se consolida cada vez m§s y que, por ello, se 

debe investigar el valor de los videojuegos como una herramienta para 

comprender la cultura de un modo m§s amplio mediante una explora-

ci·n de çla cultura de los videojuegosè, çlos videojuegos en la culturaè 

y çlos videojuegos como culturaè. (P®rez Valero y Mateu, 2022, p.8) 

En lo que respecta a sus posibilidades como herramienta educativa en 

el §mbito universitario, consideramos que su propio proceso de crea-

ci·n es un ejemplo de transversalidad e interdisciplinariedad que ya jus-

tifica el esfuerzo de integrarlo como metodolog²a proyectual innova-

dora que conecte las adquisici·n de competencias de diferentes asigna-

turas del §mbito de la comunicaci·n audiovisual, como desde el §rea de 

Est®tica y Teor²a de las Artes de la UMH venimos explorando en los 



 

¼ltimos cursos. La incorporaci·n de metodolog²as propias de la crea-

ci·n de videojuegos nos permite adem§s conectar con los intereses e 

inquietudes de un elevado porcentaje de alumnos, al mismo tiempo que 

se exploran avances tecnol·gicos que, de otra manera, tardar²an en in-

corporarse a los programas oficiales de las asignaturas (motores de 

desarrollo abierto, tecnolog²as de renderizado en tiempo real, c§maras 

y escenarios virtuales, etc.). De hecho, en un §mbito m§s propio de las 

competencias transversales, estudios de casi dos d®cadas de antig¿edad 

como el de (Pindado, 2005, p. 56), afirman que su pr§ctica ñfavorece el 

desarrollo de estrategias de conocimiento diversas, entre ellas la aten-

ci·n, la memoria, la concentraci·n espacial, la resoluci·n de problemas 

o la creatividad. Incluso algunos autores apuntan al pensamiento cr²tico 

como otras de sus virtudes (S®ller, 1992).ò 

En general las experiencias recogidas permiten afirmar que las nuevas 

tecnolog²as interactivas y multimedia y, en concreto, los videojuegos 

poseen un enorme potencial para la transmisi·n de valores y actitudes 

entre ni¶os y adolescentes, por lo que cabe considerarlos como un me-

dio educativo innovador y en alza. (Pindado, 2005, p.66) 

Pero junto a los aspectos socioculturales del videojuego y a sus posibi-

lidades educativas el proyecto GAME[IN]G PROBLEMS, en tanto que 

surge del Centro de Investigaci·n en Artes (CĉA-UMH), se erige sobre 

un tercer eje: su vocaci·n muse²stica y su car§cter de proyecto de in-

vestigaci·n vinculado a la pr§ctica art²stica. 

La arqueolog²a del videojuego y la voluntad de preservar su cultura ma-

terial ha conllevado un paulatino cambio en los espacios muse²sticos 

hegem·nicos, es decir, espacios dominantes vinculados a una produc-

ci·n cultural homogeneizada (é) los videojuegos no entraron en este 

espectro hasta su consolidaci·n en la sociedad y, consecuentemente, 

hasta ser considerados producto cultural. Por ende, se han ido inte-

grando en los museos tradicionales renovando su espacio y su noci·n 

de objetos a exhibir. (Aloy Ricart, 2023, p. 193) 

2. EL PROYECTO GAME[IN]G PROBLEMS. DESCRIPCIčN Y 

OBJETIVOS 

As² pues, podr²amos resumir que, adem§s de un proyecto de innovaci·n 

educativa universitaria, GAME[IN]G PROBLEMS es un proyecto 



 

expositivo de investigaci·n y divulgaci·n pl§stica, cuyo fin es el an§li-

sis de la contemporaneidad a trav®s de la perspectiva que nos ofrece el 

videojuego. Nos invita a entender c·mo el juego digital recibe y procesa 

las problem§ticas que nos rodean, tales como la emergencia clim§tica, 

la diversidad sexual, la representaci·n hist·rica, el patrimonio cultural, 

etc.; y cu§les son las im§genes y las respuestas que, de estas cuestiones, 

nos devuelve a trav®s de sus partidas. El proyecto est§ dirigido por los 

investigadores Mario-Paul Mart²nez Fabre y Dami¨ Jord¨ Bou de la 

Universidad Miguel Hern§ndez de Elche, y desarrollado por todos los 

miembros del Grupo de Investigaci·n Massiva, integrado en el Centro 

de Investigaci·n en Artes. 

Desde su puesta en marcha durante el curso 2021/22 se han llevado a 

cabo tres ediciones, una por cada curso, cuyos contenidos y particula-

ridades desarrollaremos en este cap²tulo. Cada edici·n cristaliza en una 

exposici·n art²stica y divulgativa, as² como en una publicaci·n editorial 

que hace las veces de cat§logo, pero que adem§s incorpora textos de 

investigadores invitados. No obstante, esto es el fin de un proceso que 

se inicia en las aulas, desde donde no s·lo se elaboran los contenidos 

de la propuesta expositiva sino que se invita a los alumnos a profundizar 

en las l²neas de investigaci·n trazadas por el profesorado, para final-

mente colaborar en la creaci·n de las obras art²sticas y las piezas au-

diovisuales y multimedia. 

Los objetivos generales del proyecto podr²an sintetizarse de la siguiente 

manera: 

 Desarrollar metodolog²as de trabajo transversales que vincu-

len las competencias t®cnicas de diferentes asignaturas conec-

tando dos titulaciones diferentes. 

 Adquirir nuevas competencias digitales con poca presencia en 

el curr²culo de comunicaci·n audiovisual y directamente liga-

das al avance de las TIC. 

 Conectar la adquisici·n de competencias con la realidad tec-

nol·gica y social del alumnado, vincul§ndoles adem§s 



 

herramientas para la alfabetizaci·n audiovisual en el contexto 

del auge de los videojuegos. 

 Profundizar en la labor social de la universidad mediante la 

generaci·n de pensamiento y la capacidad para dar respuesta 

a cuestiones sociales. 

 Realizar una aportaci·n en el §mbito art²stico y darle difusi·n 

en el entorno socio-cultural de la universidad, mediante la 

creaci·n de una exposici·n de arte multimedia a exhibir en un 

espacio expositivo de relevancia. 

 Dise¶ar y publicar un cat§logo con las obras y los textos re-

sultantes del proyecto y de la exposici·n. 

3. METODOLOGĉA. DE LA TRANSVERSALIDAD EN LAS 

AULAS A LA DIVULGACIčN EN EL MUSEO. 

El proyecto GAME[IN]G PROBLEMS forma parte desde su segunda edi-

ci·n en 2023 del Programa de Innovaci·n Educativa Universitaria 

(PIEU) de la Universidad Miguel Hern§ndez, habiendo sido seleccio-

nado en concurrencia competitiva y recibiendo financiaci·n de la pro-

pia universidad para su desarrollo. Esto determina en cierta medida su 

metodolog²a, que se adapta a los plazos y requerimientos del programa 

de innovaci·n, sin por ello impedir la combinaci·n entre la innovaci·n 

en el aula y la intencionalidad art²stica con proyecci·n exterior. Con-

cretamente, el proyecto se adhiere a cuatro de las l²neas prioritarias de 

actuaci·n del programa PIEU-UMH: 

 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.  



 

 Fomentar el desarrollo de competencias transversales adem§s 

de las espec²ficas, de forma que se potencie el desarrollo inte-

gral del estudiantado y su conocimiento de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible, tanto desde el punto de vista acad®mico 

como social. 

 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. 

El proyecto basa su punto de partida en dos titulaciones de la universi-

dad: el Grado en Comunicaci·n Audiovisual y el Doble Grado en Co-

municaci·n Audiovisual y Periodismo, constituyendo un proyecto 

transversal que conecta los contenidos de varias asignaturas de ambas 

titulaciones. No obstante existe una asignatura que act¼a como eje cen-

tral del flujo de trabajo, se trata de Videojuegos y Entornos Virtuales, 

asignatura optativa de cuarto curso que en la pasada edici·n cont· con 

28 alumnos matriculados. Desde el taller de esta materia se desarrollan 

los contenidos principales del proyecto y, entorno a ella, se incluyen 

contenidos desarrollados en otras asignaturas como Postproducci·n Di-

gital, Efectos Especiales, Herramientas de Creaci·n Multimedia, Ex-

presi·n Gr§fica y Animaci·n. 

La primera tarea siempre es consensuar el objeto de estudio (por ejem-

plo, la representaci·n de la realidad LGTBIQ+ en los videojuegos) y 

establecer una serie de aspectos particulares a investigar dentro del 

tema. El profesorado responsable elabora las propuestas y se las tras-

lada al estudiantado, que es el encargado de realizar una investigaci·n 

bibliogr§fica y documental para ampliar los resultados y concretarlos 

en forma de piezas audiovisuales documentales que constituir§n cada 

edici·n el centro de la propuesta expositiva. As² pues se traslada al es-

tudiantado el aprendizaje de una metodolog²a de investigaci·n que 

combina el estudio cualitativo comparado y la metodolog²a basada en 

la creaci·n art²stica. Esto se combina con la elaboraci·n de contenidos 

m§s creativos, como son personajes y escenarios de un hipot®tico 



 

videojuego basado en el tema de estudio, emulando el proceso de crea-

ci·n digital como herramienta de experimentaci·n y aprendizaje. 

Tras esta primera fase se incorpora la participaci·n del profesorado que 

incorpora obra propia, haciendo convivir as² las propuestas de estudian-

tes y docentes investigadores al mismo nivel. Con estos contenidos los 

coordinadores del proyecto ejercen como comisarios de la exposici·n 

y dise¶an la propuesta de exhibici·n adaptada site specific al museo con 

el que se ha establecido el acuerdo. La exposici·n es el principal ²ndice 

de impacto del proyecto, porque su celebraci·n no solo congrega a los 

visitantes, sino que motiva la difusi·n en prensa y la verdadera divul-

gaci·n p¼blica del proyecto realizado, adquiriendo un impacto de di-

mensi·n social.  

Por ¼ltimo se lanza la publicaci·n editorial, generalmente editada por 

el propio museo como parte de su cat§logo de publicaciones. Para ello 

paralelamente se ha trabajado en la elaboraci·n de textos y en la coor-

dinaci·n de los colaboradores externos, as² como en su dise¶o, maque-

taci·n e impresi·n. Con esto se alcanza un segundo nivel de impacto, 

m§s de car§cter acad®mico, y se publican los resultados. 

De esta manera la metodolog²a combina los procesos de innovaci·n 

educativa de car§cter transversal, la investigaci·n bibliogr§fica compa-

rada y la investigaci·n basada en la pr§ctica art²stica, incorporando la 

divulgaci·n de resultados en el propio flujo de trabajo del proyecto. 

4. EL PROYECTO GAME[IN]G PROBLEMS. RESULTADOS. 

A continuaci·n desarrollaremos en detalle los resultados de las tres edi-

ciones llevadas a cabo, que culminaron en tres exposiciones realizadas 

en las ciudades de Valencia, Alicante y Elche. Cada edici·n abordaba 

un tema de inter®s sociocultural desde su reflejo en la industria de los 

videojuegos y, manteniendo una estructura de contenidos similar, ob-

servaremos que cada propuesta expositiva incorporaba ciertas particu-

laridades. Nos detendremos a observar el impacto de cada una de las 

ediciones y recuperaremos algunas de las aportaciones que los investi-

gadores invitados propusieron en los art²culos que aportaron, 



 

contribuyendo a la creaci·n de pensamiento y an§lisis en el marco del 

estudio cultural de los videojuegos. 

4.1 GAM[IN]G PROBLEMS: PLAYING CULTURE (2022) 

Para la primera edici·n de GAME[IN]G PROBLEMS el tema escogido tuvo 

necesariamente un tono generalista y transversal, estableciendo las ba-

ses conceptuales del proyecto a partir de la reflexi·n sobre el car§cter 

del videojuego como objeto cultural y art²stico. El texto de presentaci·n 

del proyecto lo desarrollaba de la siguiente manera:  

El proyecto expositivo Game[in]g Problems trata de acercarnos a la 

problem§tica del reconocimiento, preservaci·n y divulgaci·n del vi-

deojuego como objeto art²stico, m§s all§ de como programa inform§tico 

o producto de mercado. Combinando aspectos divulgativos y est®ticos, 

pretende acercar al espectador de Fundaci·n La Posta a este universo 

planteando una reflexi·n transversal, que transita desde el reconoci-

miento como cultura hasta su apreciaci·n como arte. (Jord¨ y Cu®llar, 

2022, p. 24). 

FIGURA 1. Vista parcial de la exposici·n en la Fundaci·n La Posta desde el interior. A la 

izquierda observamos una infograf²a que representa el timeline de hitos del videojuego. Al 

fondo se aprecia la pantalla principal donde se proyectan las piezas documentales. 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Vicente Javier P®rez Valero 



 

La exposici·n resultante se realiz· en el espacio de la Fundaci·n La 

Posta (www.fundacionlaposta.org), en la ciudad de Valencia y fue co-

misariada por Dami¨ Jord¨ y Francisco Cu®llar. Se trata de un espacio 

privado sin animo de lucro y con una programaci·n cultural especial-

mente orientada al v²nculo con la investigaci·n en artes que se realiza 

en las universidades p¼blicas valencianas, gracias a la presencia en su 

patronato de destacadas catedr§ticas de arte como Natividad Naval·n o 

Isabel Tejeda. Situada en pleno barrio del Carmen, en el tr§nsito entre 

el Centro del Carmen Cultura Contempor§nea (CCCC) y el Instituto 

Valenciano de Arte Moderno (IVAM), su ubicaci·n privilegiada y el 

dise¶o de su galer²a de cristal proporcionaban un escaparate que se in-

tegraba en el tr§nsito cotidiano.  

La primera propuesta instalativa marc· la estructura central del resto de 

dise¶os expositivos en lo que a contenidos se refiere. As² el elemento 

central de la exposici·n era una gran pantalla en la que se proyectaban 

las piezas documentales elaboradas por el estudiantado a partir de su 

investigaci·n y que contaban con t²tulos como los que siguen: 

 El videojuego y su definici·n legal 

 Museos y centros dedicados al videojuego 

 Asociaciones y eventos dedicados a la preservaci·n del video-

juego 

 La industria del videojuego frente a su propio legado 

 Los videojuegos y sus problemas con los medios de comuni-

caci·n 

 Game Art: otra faceta art²stica del videojuego 

 Investigaci·n y divulgaci·n de la historia de los videojuegos 

en Espa¶a 

 La m¼sica en los videojuegos. Un g®nero propio con sus ideas 

y principios. 

Como hemos mencionado en la metodolog²a, otro de los procesos crea-

tivos que realizaba el estudiantado era el de proponer la elaboraci·n de 

http://www.fundacionlaposta.org/


 

personajes y escenarios orientados a la composici·n de un videojuego 

en pixel art. La forma de exhibici·n de estos contenidos no fue, sin em-

bargo, la de un videojuego interactivo, sino la de una instalaci·n multi-

media de m¼ltiples pantallas potenciando el sentido est®tico y art²stico 

del contenido, a la que titulamos D²ptico mural de assets, haciendo re-

ferencia a la terminolog²a habitual del desarrollo de videojuegos. 

FIGURA 2. Uno de los fragmentos del D²ptico mural de assets. Los personajes se muestran 

en pantallas peque¶as y se conecta con el escenario central en una pantalla de mayor 

tama¶o. Todos los elementos fueron creados por el estudiantado participante. 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Vicente Javier P®rez Valero 

Por ¼ltimo, los muros de la sala estaban completados con una instalaci·n 

en vinilo adhesivo en la que se construy· una infograf²a en forma de 

l²nea de tiempo que conten²a medio centenar de fechas e hitos relevantes 

en la historia de los videojuegos y de su reconocimiento social y cultural. 

  



 

FIGURA 3. Acto de presentaci·n del libro Playing Culture. 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Fernando Fern§ndez Torres 

La culminaci·n de esta primera edici·n del proyecto lleg· con la publi-

caci·n del primer volumen editorial, lanzado por el sello de la propia 

Fundaci·n La Posta. En esta ocasi·n el libro transgredi· el car§cter de 

cat§logo expositivo para tomar la forma de un aut®ntico libro de inves-

tigaci·n de 180 p§ginas y 10 cap²tulos, con firmas invitadas de car§cter 

internacional tales como Mar²a Luj§n Oulton (Universidad de Palermo, 

Argentina) Guillaume Montagnon (Universidad de Tours) o Thibault 

Philippette y Maude Bonenfant. El libro fue presentado en un acto p¼-

blico que constituy· el evento de clausura de la exposici·n. Entre sus 

aportaciones destacamos algunas reflexiones como las que siguen: 

El juego no debe quedar relegado al momento de ocio, debe integrarse 

con la vida cotidiana y ser fuente de creatividad. El juego se convierte en 

performance. Es un juego de improvisaci·n de acuerdo a ciertas reglas 

autoimpuestas. Es una constante negociaci·n entre la libertad y las res-

tricciones, siempre con cierta nota de parodia. (Oultron, 2022, p.75-76) 

El videojuego contribuye al desarrollo cultural, social y tecnol·gico en 

varios aspectos. En primer lugar, a nivel tecnol·gico, ya que para que 

el videojuego evolucionara y diera respuesta a las demandas de unos 

jugadores cada vez m§s exigentes, se cre· tecnolog²a espec²fica y 



 

t®cnicas de representaci·n visual cada vez m§s evolucionadas. A nivel 

cultural, el videojuego ha contribuido a generar la imaginer²a visual 

contempor§nea, creando est®ticas que han repercutido en otras expre-

siones culturales como el cine y la pintura. En ¼ltimo lugar, a nivel aca-

d®mico, donde los estudios sobre videojuegos se han convertido en un 

elemento b§sico en los estudios de la cultura popular contempor§nea. 

Estos aspectos est§n ya presentes en la vida diaria de todas las personas, 

sean o no usuarios de videojuegos. (Copmans y Mart²nez, 2022, p.102) 

4.2 GAM[IN]G PROBLEMS: QUEERPLAY (2023) 

La segunda edici·n de GAME[IN]G PROBLEMS requer²a ya de la valent²a 

de abordar directamente un tema de controversia sociocultural y se opt· 

por la representaci·n de la diversidad sexoafectiva y la cultura 

LGTBIQ+ en los videojuegos. Para ello se cerr· un acuerdo de colabo-

raci·n con el Ayuntamiento de Elche para su exhibici·n en el Centro 

Cultural LôEscorxador, pero adem§s la actividad se vincul· con las ac-

tividades del Festival Diversa, el evento cultural que aglutina en esta 

ciudad las celebraciones del Orgullo LGTB, que de facto fue inaugu-

rado con nuestra propuesta, adquiriendo un importante impacto institu-

cional. En la presentaci·n del proyecto, comisariado por Mario-Paul 

Mart²nez y Dami¨ Jord¨ se resum²a su esp²ritu de la siguiente manera: 

En esta segunda entrega del proyecto, que por primera vez se exhibe en 

Elche, abordamos los v²nculos entre el espacio LGTBIQ+ y el mundo 

del videojuego, relacionando cuestiones como la inclusividad y la di-

versidad sexual, con pr§cticas l¼dicas digitales y narrativas interactivas. 

Realizando un ejercicio cr²tico sobre las posiciones, las actitudes y las 

iniciativas que hoy ofrecen tanto los creadores y creadoras de videojue-

gos como las compa¶²as que sustentan su mercado, a la hora de abordar 

problem§ticas como el matrimonio gay, la condici·n transg®nero, la 

LGTBIfobia, etc. (Jord¨ y Mart²nez, 2023, p. 6) 

De nuevo la narrativa de la exposici·n estaba encabezada por la colec-

ci·n de p²ldoras documentales que el estudiantado hab²a realizado a 

partir de las propuestas tem§ticas del profesorado y culminado me-

diante su propio proceso investigador. En esta ocasi·n destacamos t²tu-

los como: 

 La escena queer y los juegos independientes  

 Desarrolladores LGTBIQ+ en la industria del videojuego 



 

 Comunidades LGTBIQ+ en los videojuegos 

 El machismo, la homofobia y LGTBIfobia y otros aspectos 

nocivos del espacio de juego 

 Los juegos en red para el autoconocimiento y la liberaci·n sexual 

 La Queer Game Scene 

FIGURA 4. Inauguraci·n de QUEERPLAY en el CC LôEscorxador de Elche, con la presen-

cia de la Concejala de Cultura y una alta participaci·n del estudiantado y del p¼blico propio 

del Festival Diversa. A la derecha se observa un fragmento de la pintura mural realizada 

por Fefeto. 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Vicente Javier P®rez Valero 

Se incorpor· una nueva versi·n del D²ptico mural de assets ïen esta 

ocasi·n con personajes y escenarios queerificadosï y la infograf²a de 

l²nea de tiempo paso a ser doble, puesto que a la nueva versi·n de los 

hitos relevantes del videojuego se a¶ad²a un nuevo timeline con mo-

mentos hist·ricos del movimiento LGTBIQ+. Sin embargo, la novedad 

m§s significativa fue la incorporaci·n de una gran pintura mural de 30 

metros cuadrados que presid²a la sala y que fue elaborada en exclusiva 

por el artista pl§stico Fernando Fern§ndez Torres ñFefetoò, docente y 



 

miembro del Grupo de Investigaci·n Massiva, que tambi®n cont· con 

la colaboraci·n de algunos estudiantes voluntarios. La escena recreaba 

en su elemento central el ic·nico beso l®sbico del videojuego The Last 

of Us 2 (Naughty Dog, 2020) y se completaba con otros elementos ca-

racter²sticos de esa realidad queer presente en los videojuegos aunque 

no siempre en primer plano.  

FIGURA 5. Ejemplo del impacto en la prensa. La noticia se¶ala la naturaleza universitaria 

del proyecto y su car§cter social. Tambi®n destaca la presencia del mural realizado para la 

ocasi·n. 

 

Fuente: Diario Informaci·n 

Esta edici·n tuvo mucho mayor impacto en prensa, en primer lugar por 

el apoyo institucional y el v²nculo con las actividades del Festival Di-

versa, que llamaron la atenci·n de la prensa local y auton·mica, pero 

sobre todo por la atenci·n que prestaron los medios de difusi·n propios 

de la comunidad LGTBQ+, que llegaron a tener eco internacional con 

la aparici·n en el canal digital Queer News Tonight. 

El cat§logo de la exposici·n fue editado por el propio CC LôEscorxador 

y cont· con la colaboraci·n del catedr§tico de la Universidad de 



 

Valencia Ricard Huerta, que aport· su art²culo titulado Los videojuegos 

son, b§sicamente, un entorno gay: 

Uno de los atractivos que tiene el mundo de los videojuegos es el lenguaje 

que se utiliza, variado y habitualmente rompedor. En eso volvemos a en-

contrar grandes coincidencias con las disidencias sexuales y sus culturas 

siempre insidiosas y llamativas. Los t²tulos de los videojuegos, o de las 

empresas que los dise¶an, tienen mucho de esp²ritu bizarro, lo cual nos 

acerca al supuesto car§cter intr®pido y audaz que respiran sus temas y 

haza¶as. El lenguaje es perverso, y el esp²ritu esforzado y apuesto del 

juego interactivo digital ha llenado el panorama de nombres osados, atre-

vidos y punzantes (é) Hay algo mal®volo y misterioso en cada t²tulo. 

Son esos nombres contundentes los que me hacen meditar sobre el ima-

ginario del videojuego. Son tambi®n los dedos. Esos dedos pulgares que 

ejecutan, cuando tenemos el mando en las manos, y todos los dedos de 

las manos que pulsan botones en el momento de decidir c·mo vamos a 

interactuar con el medio. Los nombres y los dedos, elementos caracter²s-

ticos del imaginario propio del videojuego. (Huerta, 2022, p. 16). 

El mundo del videojuego est§ transformando la realidad, tanto en lo 

econ·mico como en las esferas del entretenimiento y la tecnolog²a. As² 

las cosas, es importante que confiemos en nuestras posibilidades crea-

tivas disidentes para incorporar el universo digital (videojuegos inclui-

dos) en nuestra lucha cotidiana por los derechos de las minor²as disi-

dentes queer, con argumentos que combinen la creaci·n, la tecnolog²a, 

la educaci·n, las artes y la innovaci·n. (Huerta, 2022, p. 23). 

Los investigadores del grupo Massiva Francisco Cu®llar Santiago y 

Fernando Fern§ndez Torres tambi®n incluyeron un texto con resultados 

de la actividad investigadora llevada a cabo durante el proceso y desa-

rrollo de QUEERPLAY: 

El videojuego puede ser un §mbito de experimentaci·n con las identi-

dades y el deseo, un simulador con el que sublimar el anhelo de llevar 

a cabo acciones que son disidentes con la norma y que no somos capa-

ces de realizar en la vida real. Y no solo desde un punto de vista l¼dico, 

sino tambi®n did§ctico, especialmente cuando las mec§nicas nos obli-

gan a empatizar con los personajes como en Life is Strange (Dontnod 

Entertainment, 2015). (Cu®llar y Fern§ndez Torres, 2022, p.26). 

El ®xito de QUEERPLAY entre la comunidad LGTBIQ+ provoc· que 

fuera la primera propuesta expositiva en tener una itinerancia, as² en 

2024 el proyecto fue exhibido en la localidad alicantina de Ibi, tambi®n 

incluida dentro de la programaci·n del Orgullo elaborada por su ayun-

tamiento. Esto ejemplifica el nivel de v²nculo que este tipo de 



 

actividades pueden generar entre la universidad p¼blica y el tejido social 

del su territorio de influencia, llevando el resultado de sus proyectos e 

investigaciones a peque¶as localidades como esta de 24.000 habitantes. 

4.3 GAM[IN]G PROBLEMS: DRUGSTORE (2024) 

Siguiendo la l²nea de los temas de relativa controversia y pol®mica, la 

tercera edici·n del proyecto abord· la tem§tica de la representaci·n de 

las drogas legales e ilegales en el videojuego. 

Drugstore ïanglicismo para nombrar a nuestras farmacias que no oculta 

el ambiguo t®rmino drugï es el t²tulo escogido en esta ocasi·n (é) Una 

revisi·n en torno a los c·digos de representaci·n del §mbito de las dro-

gas en el heterog®neo mundo de los videojuegos, a¶adiendo una nueva 

capa de complejidad a nuestro objeto de estudio y, quiz§s, reforzando 

el aura de peligrosidad y controversia que, ya de por s², suele envolver 

a esta industria cultural en el discurso medi§tico generalista. (Jord¨ y 

Mart²nez, 2024, p. 7). 

El proyecto sigui· itinerando por las principales ciudades de la Comu-

nidad Valenciana ïotro de los aspectos que consideramos de relevancia 

e impactoï y en esta ocasi·n el turno fue para la ciudad de Alicante, 

cerrando un acuerdo expositivo con su ayuntamiento para la exposici·n 

en el Centro Cultural Las Cigarreras, cuya pantalla central volvi· a re-

petir la afianzada estructura de las p²ldoras documentales del estudian-

tado con t²tulos como: 

 Alcohol y tabaco en los juegos digitales 

 Las drogas en los videojuegos primigenios 

 Modelos de interactividad àC·mo afectan las drogas a nues-

tros personajes de videojuego? 

 Videojuegos drogas y salud mental 

 Narcos en juego: el mercado de la droga en las plataformas 

l¼dicas. 

 Representaci·n gr§fica y visual de las drogas en los videojuegos. 

 Los videojuegos como droga. 



 

Tambi®n se repiti· la f·rmula de la infograf²a timeline, aunque con un 

dise¶o ampliamente renovado y una exhaustiva inclusi·n de referencias 

que vinculaban historia del fen·meno social de las drogas y su v²nculo 

con los videojuegos. Sin embargo, la principal novedad fue el hecho de 

que las obras art²sticas firmadas por el propio profesorado investigador 

del grupo Massiva adquir²an mucha mayor importancia, recuperando y 

ampliando la experiencia del a¶o anterior con el ®xito del mural. En 

esta ocasi·n el equipo docente prepar· un tr²ptico audiovisual de car§c-

ter videoart²stico con representaciones libres de una visi·n hol²stica de 

la relaci·n droga-videojuego, bajo el t²tulo gen®rico Pharmakon. 

FIGURA 6. Imagen de la masiva inauguraci·n en la Sala Blanca del CC Las Cigarreras de 

Alicante. De nuevo una gran proyecci·n preside la sala, a la izquierda encontramos el 

nuevo dise¶o de timeline y a la derecha podemos ligeramente apreciar el nuevo tr²ptico 

Pharmakon con obras del profesorado 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Vicente Javier P®rez Valero 

Por ¼ltimo se incorpor· un nuevo elemento novedoso, una compilaci·n 

de videojuegos internacionales recientes, la mayor²a de ellos de car§cter 

independiente, que realizaban diferentes interpretaciones del fen·meno 

de las drogas, y cuyos autores proporcionaron el material divulgativo 



 

para la elaboraci·n de un video showcase de 36 minutos, en el que des-

tacaban propuestas como The Morphine Western Revenge, de Alexan-

dra Higgins (Estados Unidos); Basement, del colectivo bielorruso 

Halfbus; Tulac, de JARMS Interactive (Filipinas) o el exitoso 

Weedcraft Inc., de Vile Monarch Studios (Polonia); todos ellos recopi-

lados en un exhaustivo trabajo del investigador Fran Mateu. 

FIGURA 7. Vista de la sala sin p¼blico, momentos antes de la inauguraci·n 

 

Fuente: Propia. Fotograf²a de Fernando Fern§ndez Torres 

El cat§logo incorpor· una vez m§s firmas de investigadores internaciona-

les y tambi®n un texto de los directores del proyecto en el que repasaban 

la inherente relaci·n entre el origen de los videojuegos y las representa-

ciones de estados alterados, as² Jord¨ y Mart²nez (2024) se¶alaban que:  

El elemento esencial de la relaci·n entre drogas y videojuegos, que lo 

separa cualitativamente de la hist·rica relaci·n entre estas substancias 

y otros medios como el cine o la literatura, es que la representaci·n de 

la droga en un videojuego casi siempre implica la interacci·n con el 

espectador/usuario y afecta a la mec§nica del propio juego, a sus reglas 

establecidas, y a las consecuencias de cumplirlas o no. Esa interacci·n 

del usuario en forma de toma de decisiones y asunci·n de consecuen-

cias, de enfrentamiento a reglas y determinantes, es sin duda un ele-

mento diferencial del propio medio del videojuego (p. 8) 

Mientras que el investigador Alberto Murcia, de la Universidad Carlos 

III, daba una vuelta de tuerca a esa relaci·n drogas-videojuegos con 

reflexiones como esta: 



 

Tanto el consumo de drogas para fines recreativos como jugar a video-

juegos tienen en com¼n su finalidad hedonista. Dicho de otro modo, 

generan una est®tica del placer satisfaciendo la intenci·n l¼dica del 

usuario. Pese a ser algo evidente, no todo el mundo est§ de acuerdo. 

Parece que tomar drogas recreativas o jugar a videojuegos solo porque 

ñes divertidoò es insuficiente para justificar el tiempo empleado en su 

pr§ctica. Obtener solo una gratificaci·n jubilosa en el desarrollo de una 

actividad parece sospechoso ante los ojos de la virtud social. Si se prac-

tican es por algo m§s que la satisfacci·n. Tiene cierto sentido ir m§s 

all§ del mero placer, puesto que, salvando las distancias, estas activida-

des suelen recibir ataques debido a sus presuntas consecuencias deriva-

das de la b¼squeda del placer. (é) As², resulta relativamente habitual 

encontrar art²culos sobre ambas cuestiones que subrayan tanto las pro-

piedades sanadoras de ciertas drogas recreativas, como de algunos vi-

deojuegos. Igualmente, se ensalzan sus valores para el aprendizaje, sea 

sobre uno mismo o sobre el mundo, o la mejora de nuestras capacida-

des, como los reflejos o la auto-reflexividad. (Murcia, 2024, p. 13)  

Pese a lo controvertido del tema el impacto en prensa generalista fue 

de gran relevancia a nivel local y auton·mico, y es importante desta-

car que la propuesta expositiva de DRUGSTORE fue, seg¼n los datos 

proporcionados por el CC Las Cigarreras, la m§s exitosa en participa-

ci·n de p¼blico. 

5. CONCLUSIONES 

La continuidad y estabilidad alcanzada por el proyecto GAME[IN]G PRO-

BLEMS, que afronta en el momento de la publicaci·n de este volumen 

su cuarta edici·n, nos da muestra de su utilidad y del nivel de consecu-

ci·n de sus objetivos y de la viabilidad e idoneidad de su metodolog²a, 

tanto en el aspecto educativo como en el investigador. 

En el §mbito de la innovaci·n educativa los resultados difundidos tanto 

en las sucesivas exposiciones, como en los indicadores de evaluaci·n 

de las asignaturas han confirmado que el estudiantado adquiere nuevas 

competencias, in®ditas en el plan de estudios original del Grado en Co-

municaci·n Audiovisual, tales como la capacidad para investigar as-

pectos socioculturales a partir del an§lisis comparado, la habilidad para 

crear contenidos digitales con herramientas multimedia o la oportuni-

dad para planificar la difusi·n del trabajo desarrollado en el aula. Ade-

m§s el alumnado ve reconocido su trabajo p¼blicamente y observa su 

impacto social, lo que aumenta su motivaci·n. 



 

Tambi®n se ha alcanzado el objetivo de trasladar a una parte de la so-

ciedad el debate cr²tico que se propone en cada edici·n, especialmente 

gracias a la repercusi·n en prensa que han tenido las exposiciones. Ade-

m§s de este impacto social, se adquiere relativo impacto acad®mico gra-

cias a las publicaciones editadas y a la difusi·n que de ellas dan los 

investigadores colaboradores desde sus respectivos centros educativos. 

Con todo ello, el proyecto GAME[IN]G PROBLEMS ha conseguido en es-

tos cuatro a¶os de recorrido su objetivo de, partiendo de un proyecto de 

innovaci·n educativa, reforzar el v²nculo de la universidad p¼blica con 

su entorno sociocultural, contribuyendo adem§s a la generaci·n de co-

nocimiento, la innovaci·n y a la construcci·n de una serie de aporta-

ciones art²sticas de relevancia. 
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1. INTRODUCCIčN Y OBJETIVOS 

Alan Lomax (1915-2002) fue un etnomusic·logo estadounidense de 

enorme relevancia durante su propia trayectoria vital y profesional y en 

la actualidad. En este sentido, el impacto y valor que su figura lleva apa-

rejados siguen siendo altamente notables, repercutiendo e influyendo en 

numerosos investigadores e investigadoras posteriores. Principalmente, 

este autor resulta ampliamente reconocido y valorado debido a sus in-

novaciones metodol·gicas, a su enorme trabajo de campo, a la cantidad 

y a la diversidad de §reas geogr§ficas en las que lo llev· a cabo y a la 

innovaci·n de proyectos sumamente ambiciosos como Cantometrics. 

Impulsado a partir de los a¶os 50, este ¼ltimo consisti· en un: 

(...) an ambitious, multi-decade, multi-disciplinary, multi-million-dol-

lar project to explore the relationship between music and culture on a 

global scale. Initially focused on the relationship between traditional 

folk song style and social structure, it gradually grew to encompass 

dance, human history, speech, popular music, pedagogy and activism 

(Averill, 2003; Wood, 2018, Forthcoming). Based primarily on data 

from his Cantometric song-style classification scheme (co-invented 
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with Victor Grauer), Lomax argued that music both reinforced aspects 

of social structure and could be used to reconstruct histories of human 

migration and cultural evolution (Savage, 2018). 

Con todo, la importancia que envuelve a la figura de Lomax tambi®n se 

debe a su contribuci·n de manera decisiva en la introducci·n de lo fol-

cl·rico y de lo m¼sico-popular dentro de lo que podr²amos denominar 

como cultura de masas. De acuerdo con Donaldson: "From the begin-

ning of his career Lomax worked to infuse folk music into mainstream 

culture and, in so doing, to publicize his interpretation of American cul-

ture and societyðan interpretation that placed these citizens at the cen-

ter of the nationôs identity" (2013, p. 59). Productor musical y escritor,53 

para ejecutar esta tarea se sirvi· de su intenso trabajo de campo. Espe-

cialmente, Lomax recopil· y grab· canciones populares de tradici·n 

oral en §reas geogr§ficas como el sur de los Estados Unidos o la zona 

del Caribe, llegando a colaborar estrechamente con instituciones como 

el Archive of American Folk Song perteneciente a la Library of Con-

gress.54 Con todo, el inter®s de este investigador sobre el fen·meno mu-

sical no se limit· a los repertorios y a las pr§cticas circunscritos a un 

contexto estrictamente americano. Por el contrario, tambi®n realiz· y 

ejecut· diversos proyectos de recopilaci·n de m¼sica popular y de es-

tudios folcl·ricos en pa²ses como Francia, Irlanda, Italia, Marruecos, 

Ruman²a, Rusia, Reino Unido y Espa¶a.55 

En paralelo a esta intensa labor etnogr§fica, Lomax ambicion· la difu-

si·n y divulgaci·n masiva de los materiales musicales compilados du-

rante su trabajo de campo. Para ello, apost· por su participaci·n en dis-

tintos medios de comunicaci·n como la CBS (Columbia Broadcasting 

 
53 En lo que respecta a la faceta de Lomax como autor, puede ser de enorme inter®s la selec-
ci·n de escritos de su autor²a compilada por Cohen (2005). Concretamente, esta colecci·n 
contiene distintos cap²tulos dedicados a la m¼sica espa¶ola. Este puede ser el caso de "Tra-
ditional Spanish Songs from Texas" y "Galician Music". 

54 En 1978, este archivo pasar²a a formar parte del American Folklife Center, siendo posterior-
mente renombrado como el Archive of Folk Culture. En este sentido, v®ase el espacio web de 
esta instituci·n: https://www.loc.gov/research-centers/american-folklife-center/collections/ 

55 Esta informaci·n se desprende del Lomax Digital Archive. 



 

System)56 o la BBC (British Broadcasting Corporation). Por ejemplo, 

durante los a¶os 50 efectu· m§s de treinta programas de radio y de te-

levisi·n para este medio de comunicaci·n brit§nico (Gregory, 2002, p. 

137). Focalizado en un objetivo de divulgaci·n musical, si profundiza-

mos en esta vertiente profesional podremos constatar c·mo su acci·n 

no s·lo se limit· a la promoci·n de agentes musicales y de repertorios 

folcl·ricos americanos ante un p¼blico general estadounidense. Por el 

contrario, sirvi®ndose nuevamente de su enorme actividad etnogr§fica 

desarrollada en distintos lugares del mundo, Lomax asumi· la misi·n 

de presentar corpus musicales e int®rpretes for§neos en dicho escenario 

espacial y cultural. Sin embargo, en concordancia con las ideas estable-

cidas por Donaldson (2013, p. 59) a las que anteriormente hemos hecho 

referencia, otros autores como Filene se plantean hasta qu® punto la 

empresa de recuperaci·n musical y de çsalvaguardaè de un supuesto 

patrimonio inmaterial musical americano desempe¶ada por Lomax 

pudo contribuir a la creaci·n de un supuesto canon folk de car§cter na-

cional cuyas consecuencias y resultados llegan hasta nuestro presente:  

The Lomaxes [John y Alan Lomax], for the most part, have been treated 

as preservationists who reclaimed an endangered folk-song heritage. 

But they were creators as much as caretakers of a tradition. As with 

most canons, the canon of American folk music that the Lomaxes de-

fined says as much about their tastes and values as about the "reality" 

they documented (1991). 

Por ello, habiendo hecho referencia de manera superficial a la magnitud 

y a la envergadura de su trayectoria investigadora, as² como incidido en 

la variedad de los §mbitos espaciales en los que Lomax efectu· su labor, 

resulta necesario concretar y definir cu§l ser§ el inter®s principal de la 

propuesta pedag·gica que se presenta a partir de este cap²tulo. Este se 

corresponde con el trabajo de campo que este etnomusic·logo desarro-

ll· en Espa¶a entre 1952 y 1953, coincidiendo con el per²odo de autar-

qu²a y de aislamiento internacional que caracteriz· a la primera etapa 

del franquismo. Durante su periplo por Espa¶a Lomax no estuvo solo, 

sino que cont· con la colaboraci·n y c0n la asistencia de la brit§nica 

 
56 Sobre esta cuesti·n, puede resultar de inter®s contribuciones como las de Velloso (2016) 
dedicada al an§lisis de la difusi·n de m¼sica brasile¶a a partir de los programas dirigidos por 
Alan Lomax en el canal radiof·nico CBS. 



 

Jeanette Bell (1927-2018) (Mazuela-Anguita, 2021, p. 19). Con todo, 

las dificultades con las que el investigador americano se pudo topar du-

rante su estancia en este pa²s no s·lo respondieron a factores pol²ticos, 

log²sticos e infraestructurales, sino a las suspicacias y al rechazo que su 

llegada despert· en otros agentes culturales como Marius Schneider 

(1903-1982), director de la Secci·n de Folklore del Instituto Espa¶ol 

de Musicolog²a, instituci·n musicol·gica hegem·nica en Espa¶a du-

rante el r®gimen. De acuerdo con Mazuela:  

Seg¼n Lomax, cuando mencion· a Schneider su proyecto de llevar a 

cabo grabaciones de m¼sica tradicional espa¶ola, Schneider no solo no 

se mostr· colaborativo, sino que le asegur· que ç®l se encargar²a per-

sonalmente de que ning¼n music·logo espa¶olè le ayudase, e incluso 

le inst· a abandonar el pa²s (2021, p. 422). 

Por lo tanto, atendiendo a todas las cuestiones desarrolladas hasta el 

momento, conviene definir el objetivo principal de este cap²tulo. Este 

consiste en presentar y en desarrollar una propuesta de innovaci·n do-

cente dirigida posibilitar la exploraci·n y profundizaci·n por parte del 

alumnado perteneciente a la titulaci·n del Grado en Historia y Ciencias 

de la M¼sica de la Universidad de Salamanca en los materiales compi-

lados por Alan Lomax durante su viaje a Espa¶a entre 1952 y 1953. 

Para tal efecto, nos serviremos de dos plataformas y archivos digitales 

sumamente interesantes y sugerentes, los cuales abordaremos posterior-

mente. Concretamente, este es el caso de "Alan Lomax's journey across 

Spain (1952-1953)" y del Lomax Digital Archive. 

2. METODOLOGĉA 

Concretamente, la propuesta de aprendizaje que se expone y desarrolla 

a partir de esta iniciativa se encuentra orientada hacia el alumnado ma-

triculado en las asignaturas de Etnomusicolog²a General y Etnomusico-

log²a en Espa¶a. Estas materias pertenecen al Grado en Historia y Cien-

cias de la M¼sica de la Universidad de Salamanca. Mientras que la pri-

mera es impartida por la Prof. Dra. Mar²a Jes¼s Pena Castro, el respon-

sable de la segunda es Aar·n P®rez Borrajo. Ambos investigadores per-

tenecen al Grupo de Investigaci·n Reconocido (GIR) "Intangible Heri-

tage, Music and Gender International Network" (IHMAGINE). En los 



 

¼ltimos cuatro a¶os, este grupo ha desarrollado distintos proyectos de 

innovaci·n docente aprobados y financiados en convocatorias abiertas 

y competitivas organizadas por la Universidad de Salamanca en los que 

el patrimonio musical inmaterial y la memoria oral femenina han ju-

gado un papel clave, operando como elementos vertebradores.57 

En lo que respecta a las asignaturas sobre las cuelas se proyecta la rea-

lizaci·n de dicha propuesta, estas son obligatorias y se encuentran lo-

calizadas en el segundo curso de dicha titulaci·n. Su impartici·n no es 

simult§nea, sino que se encuentran ubicadas en cuatrimestres consecu-

tivos, lo que favorece tanto su ejecuci·n como la continuaci·n de las 

actividades planteadas y la consolidaci·n en el tiempo de las diversas 

de los contenidos desarrollados y de las competencias adquiridas. En lo 

referente a la asignatura de Etnomusicolog²a General, esta iniciativa se 

encuentra encuadrada dentro del M·dulo 3. "An§lisis del contexto so-

ciocultural de la m¼sica". En lo relativo a la asignatura de Etnomusico-

log²a en Espa¶a, esta propuesta se sit¼a dentro del M·dulo 3. "La reco-

pilaci·n de m¼sicas de tradici·n oral durante el R®gimen: la creaci·n 

de la Secci·n de Folklore en el Instituto Espa¶ol de Musicolog²a. Coros 

y Danzas de la Secci·n Femenina". 

Tal y como se ha apuntado anteriormente, para la realizaci·n de esta 

propuesta hemos establecido la utilizaci·n de dos recursos principales: 

la aplicaci·n digital en acceso abierto "Alan Lomax's journey across 

Spain (1952-1953)" y el Lomax Digital Archive. Ambas ser§n conve-

nientemente presentadas y desarrolladas en profundidad en el pr·ximo 

apartado. La apuesta por la implementaci·n de sendas herramientas, 

m§s all§ de las particularidades inherentes a cada una de ellas, responde 

 
57 Por ejemplo, en los ¼ltimos cuatro a¶os este ha sido el caso de los siguientes proyectos de 
innovaci·n docente: "áC§ntame! Mujeres informantes y olvidadas: fuentes orales para un pro-
grama de innovaci·n en aprendizaje-servicio dirigido a estudiantes de patrimonio musical inma-
terial del M§ster en M¼sica Hispana, del Grado en Historia y Ciencias de la M¼sica y del Docto-
rado en Historia del Arte y Musicolog²a" (ID2020/131), "Memoria oral femenina en la m¼sica tra-
dicional: pr§cticas coeducativas con estudiantes de Patrimonio Musical Inmaterial y Etnomusico-
log²a" (ID2021/136), "Dinamizaci·n patrimonial desde la etnomusicolog²a: la memoria oral como 
estrategia de promoci·n social" (ID2022/170), "Investigaci·n, pr§ctica y divulgaci·n en Etnomu-
sicolog²a: tradici·n y tecnolog²a en las aulas de la Universidad de Salamanca" (ID2023/181) y 
"çM¼sica en el barrioè: mujeres y sensibilizaci·n comunitaria en Salamanca" (ID2024/001). 



 

a nuestra percepci·n sobre su idoneidad en cuanto a las posibilidades 

que brindan al alumnado para que este pueda efectuar una aproxima-

ci·n progresiva e interactiva con el fondo documental generado por Lo-

max. Por un lado, su selecci·n, disposici·n y distribuci·n temporal den-

tro de esta iniciativa se ajusta a nuestro inter®s en establecer v²nculos y 

en generar interrelaciones visuales y cognitivas entre territorios, mate-

riales musicales y comunidades. Por otro lado, tanto la elecci·n de estos 

instrumentos como la estructuraci·n de esta propuesta se articula te-

niendo en cuenta la pertinencia y la necesidad de impulsar procesos 

formativos en educaci·n superior basados en el aprendizaje a partir de 

la pr§ctica. Complementada con sesiones te·ricas de car§cter inicial e 

introductorio, en esta iniciativa lo experiencial se sit¼a en un primer 

plano, apostando as² por: 

(...) fomentar el aprendizaje integrado a partir de la propia experiencia 

pr§ctica del alumnado. En este sentido, consideramos que el "learning 

by doing" es uno de los procedimientos m§s adecuados para la conse-

cuci·n de este tipo de resultados. En l²neas generales, la utilizaci·n de 

esta estrategia se encuadra dentro de uno de los grandes objetivos del 

mundo universitario (...). Sin embargo, tambi®n permite asegurar una 

completa consecuci·n de objetivos en un plano docente, as² como una 

adecuada asimilaci·n de contenidos y de herramientas metodol·gicas 

en un plano discente. Igualmente, ofrece al alumnado un mayor grado 

de conocimiento sobre las posibilidades que les brinda la utilizaci·n de 

estas ¼ltimas, as² como de las dificultades y obst§culos que entra¶a su 

empleo (P®rez-Borrajo y Pena, 2024, p. 344).  

3. RESULTADOS 

El primero de los recursos seleccionados se corresponde con el pro-

yecto "Alan Lomax's journey across Spain (1952-1953)" desarrollado 

por la Prof. Dra. Ascensi·n Mazuela (Universidad de Granada).58 Este 

consiste en una aplicaci·n online de acceso libre, de car§cter interactivo 

y de manipulaci·n intuitiva. En l²neas generales, esta herramienta per-

mite recrear y reproducir el viaje efectuado por Lomax a trav®s de Es-

pa¶a. Visualmente se nos presenta un mapa de Espa¶a sobre el cual se 

proyectan y referencian un total de 89 ubicaciones geogr§ficas 

 
58 Este recurso se encuentra disponible en el siguiente espacio web: https://www.ar-
cgis.com/apps/MapTour/index.html?appid=5769e4432d8b4fae841b1a170a4aed98 



 

distribuidas y ordenadas cronol·gicamente de acuerdo con el recorrido 

realizado por el investigador americano durante dicho per²odo. En cada 

una de ellas, Mazuela nos ofrece una peque¶a muestra de los materiales 

compilados por Lomax en dicho lugar. Esta es tanto variada como va-

riable, incluyendo materiales pertenecientes a distintos formatos y re-

cogidos en distintos soportes. Por ejemplo, este es el caso de: grabacio-

nes de campo directamente reproducibles desde la propia aplicaci·n, 

fotograf²as, anotaciones de su diario de campo, cartas, extractos de su 

diario, facturas, etc. Para ello, la autora se sirve de materiales proceden-

tes de The Alan Lomax Collection de la Library of Congress, de la As-

sociation for Cultural Equity Archive y del Fondo de M¼sica Tradicio-

nal (FMT) de la Instituci·n Mil§ y Fontanals adscrita al CSIC. 

Por ejemplo, veamos tres supuestos a modo de ejemplo. El primero de 

ellos se corresponde con la primera parada de Lomax en la localidad de 

Portbou (Girona) el 21 de junio de 1952. En este lugar se nos propor-

ciona una imagen de dicha localidad y una grabaci·n musical. El se-

gundo de ellos se corresponde con la decimoquinta parada de Lomax 

en Valencia el 13 de agosto de 1952. Aqu² se nos proporciona una gra-

baci·n realizada al informante Jos® Calaforra, as² como una carta me-

canografiada dirigida por el propio Lomax al Maestro Palau. El tercero 

de ellos se corresponde con la vigesimosegunda parada de Lomax en 

Bilbao entre el 25 y el 30 de agosto de 1952. Aqu² se nos proporciona 

un breve extracto de un diario. En resumen, habiendo presentado esta 

aplicaci·n digital, es preciso se¶alar que el objetivo que motiva la ini-

ciativa desarrollada por esta autora se encuentra en plena sinton²a con 

la metodolog²a dise¶ada y articulada para llevarla a cabo. De acuerdo 

con la informaci·n proporcionada por Mazuela: "Opt® por crear un 

StoryMap, que permite çnarrarè historias -en este caso el viaje de Lo-

max por Espa¶a- mediante la combinaci·n de contenido multimedia 

con la cartograf²a digital" (2022, p. 102). 

Por su parte, el segundo recurso seleccionado para su inclusi·n en esta 

iniciativa se corresponde con el Lomax Digital Archive.59 Este supone 

 
59 Este recurso se encuentra disponible en el siguiente espacio web: https://archive.culturale-
quity.org/ 



 

la plataforma y el repositorio digital en el que se encuentran disponibi-

lizados en abierto y al alcance de todo el mundo la mayor parte de los 

materiales compilados por Lomax en distintos formatos a lo largo de 

un trabajo de campo de casi siete d®cadas de extensi·n en el tiempo. En 

lo que respecta a nuestro inter®s tem§tico y a nuestro objeto de estudio, 

debemos hacer referencia al apartado denominado "Spain 1952-1953" 

que se encuentra localizado dentro de la categor²a de "Field Work"60 

Encabezado por otro mapa en el que tambi®n se ubican geogr§ficamente 

las distintas paradas que protagonizaron el periplo de Lomax, se nos 

ofrece un total de 87 carpetas correspondientes a cada una de ellas en 

las que se aporta un volumen de documentaci·n variable. Esta se co-

rresponde con los materiales compilados en cada uno de estos espacios 

por parte del etnomusic·logo americano.  

Asimismo, se nos ofrece la posibilidad de filtrar todo este corpus docu-

mental y sonoro a partir de la utilizaci·n de distintos par§metros. Este 

es el caso de los contribuyentes o informantes y de las fechas en las que 

se produjo dicha labor etnogr§fica. Sin embargo, si nos sirvi®semos del 

buscador general del Lomax Digital Archive, introduciendo el concepto 

de "Spain", nos trasladar²amos a un nuevo espacio web en el que se nos 

proporcionan un conjunto de 2248 resultados.61 Desde este espacio dis-

pondremos de un mayor n¼mero de par§metros para filtrar dicho corpus 

documental: tipo de material y formato, g®nero musical, fecha en las 

que se produjo dicha labor etnogr§fica, carpeta documental de car§cter 

geogr§fico en la que dicho material se encuentra inserto, y contribu-

yente e informante. En lo que respecta a esta ¼ltima cuesti·n, muchas 

de las informantes a las que se hacen referencia son mujeres. Esto con-

cuerda con las tesis establecidas por Olarte sobre el papel de las mujeres 

rurales espa¶olas como depositarias y custodias de una tradici·n popu-

lar y oral ambicionada y perseguida por investigadores extranjeros: 

 
60 Concretamente, v®ase el siguiente espacio web: https://archive.culturalequity.org/field-
work/spain-1952-1953 

61 En este sentido, v®ase el siguiente espacio web: https://archive.culturalequity.org/solr-
search/content/list?search_api_fulltext=spain&not_type=&is_type=&sort_by=search_api_rele-
vance&sort_order=ASC&items_per_page=75 



 

La mujer es, al menos en Espa¶a, la principal fuente de informaci·n sobre 

la tradici·n oral musical, as² al hacer trabajo de campo se constata que 

quienes siempre cantan al recopilador, y buscan a vecinas y amigas para 

que tambi®n canten a esos desconocidos que se introducen en su hogar, 

son ellas, depositarias, en gran medida, de esta oralidad. Su protagonismo 

en las investigaciones en torno a lo popular y lo espa¶ol, se debe a que 

ellas, desde su §mbito cotidiano, como ya hemos se¶alado, han vivido 

con la m¼sica, que forma parte de su acontecer diario; desde las canciones 

para dormir a sus hijos, y as² poder seguir trabajando, hasta las rondas 

juveniles donde pod²a expresar, con chanzas e improvisaciones, sus pre-

ferencias o animadversiones hacia el sexo masculino, las despedidas de 

solteras, o las canciones petitorias por los difuntos (2011, pp. 4-5).  

En resumen, en este cap²tulo se propone una propuesta de innovaci·n 

docente estructurada a partir de dos niveles estrechamente conectados. 

Mientras que el primero se encuentra protagonizado por la aplicaci·n 

online de libre acceso "Alan Lomax's journey across Spain (1952-

1953)" ideada por la Prof. Dra. Ascensi·n Mazuela, el segundo tiene 

que ver con la utilizaci·n de la plataforma Lomax Digital Archive. As², 

a partir de la estipulaci·n de un plan de trabajo vertebrado a partir sen-

dos recursos, al alumnado se le ofrece la posibilidad de adentrarse y de 

conocer la labor m¼sico-popular desarrollada por Lomax en Espa¶a. 

Para ello, se articula un modelo de aprendizaje a trav®s de la pr§ctica el 

cual se fundamenta en la exploraci·n y experimentaci·n interactiva por 

parte del propio estudiante, el cual asume una responsabilidad principal 

en lo que respecta a su proceso formativo. 

En este sentido, si el primer recurso puede funcionar de acuerdo con un 

rol de herramienta de car§cter introductoria y respondiendo a una mi-

si·n de aproximaci·n respecto al objeto de estudio ya definido, este 

permite igualmente la adquisici·n de una visi·n general sobre la labor 

efectuada por Lomax en Espa¶a. Igualmente, tambi®n proporciona al 

alumnado la posibilidad de acometer una primera profundizaci·n sobre 

alguna localizaci·n espacial que pueda ser de su inter®s. En cambio, la 

segunda plataforma les permitir§ acceder a un corpus documental mu-

cho m§s amplio y extenso. Sirvi®ndose de los conocimientos te·ricos y 

metodol·gicos adquiridos a partir de su propia experiencia de investi-

gaci·n, podr§n examinar y ahondar en los los materiales compilados 

por Lomax en aquellos §mbitos espaciales que seleccionasen durante 

una primera fase. Por lo tanto, partiendo de la informaci·n obtenida a 



 

trav®s del primer recurso, el alumnado deber§ servirse del Lomax Di-

gital Archive para realizar un ejercicio de b¼squeda de mayor enverga-

dura en el que transitar desde lo general hasta lo particular. Se trata, en 

definitiva, de una propuesta de innovaci·n docente articulada a partir 

de dos niveles o fases de trabajo protagonizadas por dos plataformas 

complementarias y estrechamente conectadas. 

4. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

A lo largo de este cap²tulo hemos presentado una propuesta pedag·gica 

estrechamente vinculada con el §mbito de la Etnomusicolog²a y orien-

tada a la promoci·n de un acercamiento, descripci·n e interpretaci·n 

de una realidad hist·rico-cultural sumamente espec²fica por parte del 

alumnado universitario. En este sentido, esta se corresponde con la di-

mensi·n m¼sico-popular de tradici·n oral con la que se encontr· Lo-

max durante su trabajo de campo en Espa¶a entre 1952 y 1953. Testigo 

privilegiado de un momento ¼nico, en la actualidad el corpus documen-

tal y musical generado por Lomax dispone de un enorme valor, sobre 

todo si tenemos en cuenta que fue uno de los pocos investigadores ex-

tranjeros y no adscritos a las estructuras del Movimiento Nacional que 

pudo efectuar una labor de trabajo de campo en Espa¶a durante las pri-

meras d®cadas del franquismo. 

Por ello, esta propuesta de innovaci·n docente se encuentra ²ntima-

mente ligada a los contenidos abordados en las asignaturas de Etnomu-

sicolog²a General y Etnomusicolog²a en Espa¶a pertenecientes al 

Grado en Historia y Ciencias de la M¼sica. Por lo tanto, ambas suponen 

el marco acad®mico-contextual en el que dicha iniciativa se enmarca. 

Estructurada a partir de dos niveles graduales y escalonados protagoni-

zados respectivamente por recursos como la aplicaci·n online de libre 

acceso "Alan Lomax's journey across Spain (1952-1953)" y por la pla-

taforma digital Lomax Digital Archive, se plantea un proceso de trabajo 

progresivo e interactivo. En ¼ltima instancia, tal y como ha quedado 

evidenciado a trav®s de este cap²tulo esta iniciativa persigue la promo-

ci·n de un modelo de aprendizaje a partir de la pr§ctica. 
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CAPĉTULO 24 
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1. INTRODUCCIčN 

El storytelling, entendido como la capacidad de narrar historias signifi-

cativas, puede ser empleada como herramienta ¼til para el aprendizaje 

en contextos acad®micos y profesionales. En el marco de la docencia 

en el Grado en Bellas Artes, el uso del storytelling no solo facilita la 

transmisi·n de conocimientos, sino que tambi®n permite conectar con 

el contexto cultural y emocional en el proceso de aprendizaje. Este tra-

bajo busca explorar las posibilidades del storytelling en el aula, te-

niendo en cuenta las particularidades de los estudios de Bellas Artes y 

proponiendo una metodolog²a innovadora que fomente tanto la creati-

vidad como la reflexi·n cr²tica por parte del estudiantado. 

La relaci·n entre esta propuesta y los Objetivos de Desarrollo Sosteni-

ble (ODS) es adecuada, ya que el storytelling y las pr§cticas art²sticas 

pueden fomentar una educaci·n inclusiva (ODS 4) y promover comu-

nidades sostenibles (ODS 11). Este enfoque docente fomenta la creati-

vidad y el pensamiento cr²tico, fundamentales para promover una ciu-

dadan²a consciente y comprometida con los desaf²os globales. 

Por lo tanto, el storytelling permite conectar al estudiantado con su en-

torno, promoviendo aspectos como, por ejemplo, la preservaci·n del 

patrimonio cultural (ODS 11) o la valorizaci·n de las identidades loca-

les. Adem§s, desde la pr§ctica art²stica se pueden abordar cuestiones 

como la igualdad de g®nero (ODS 5) o la acci·n por el clima (ODS 13), 

proporcionando una plataforma para expresar y visibilizar 



 

problem§ticas sociales y ambientales. As², este enfoque interdisciplinar 

contribuye al desarrollo sostenible al integrar arte, territorio y educa-

ci·n en un marco transformador. 

2. OBJETIVOS 

El presente trabajo tiene como objetivo principal explorar e implemen-

tar el storytelling como una herramienta pedag·gica innovadora en el 

§mbito acad®mico del grado en Bellas Artes. El objetivo espec²fico, en 

relaci·n a la asignatura que nos ocupa, es el de ampliar el concepto de 

territorio m§s all§ de lo f²sico, entendi®ndolo como un espacio simb·-

lico donde se entrelazan narrativas, procedimientos y conceptos que po-

tencian tanto una narrativa espec²fica, tanto de modo expl²cito como 

impl²cito. Respecto a este ¼ltimo, puede resultar inherente a cualquier 

producci·n cultural dado su discurso y capacidad comunicativa, tam-

bi®n de acuerdo a una estructura del relato. Pero, especialmente, en 

nuestra propuesta tenemos en cuenta el facto emocional. Para Mart² Do-

m²nguez (2023)  

ñla narrativa se ha interpretado como un elemento clave en el desarrollo 

de la cooperaci·n humana, una forma de transmitir conocimiento y cul-

tura compartida, con un componente emocional que nos hace retener el 

mensajeò (p. 2).  

Desde esta perspectiva, buscamos fomentar el aprendizaje contextuali-

zado y significativo a trav®s de la creaci·n de relatos que permitan esta-

blecer conexiones profundas entre lo geogr§fico, lo cultural y lo emo-

cional. Este enfoque tiene como finalidad no solo transmitir conoci-

mientos de manera rigurosa y atractiva, sino tambi®n promover una 

comprensi·n m§s rica y simb·lica del concepto de territorio, trascen-

diendo su dimensi·n f²sica hacia un espacio cargado de significados per-

sonales y colectivos, como una esfera de acci·n que supera lo tangible. 

Entre los objetivos de esta propuesta se encuentran el de ampliar el con-

cepto de territorio desde las artes visuales, incorporando perspectivas 

simb·licas a trav®s de los relaci·n posibilitando que las narrativas per-

sonales y colectivas estructuren procesos formales y conceptuales en 

las pr§cticas creativas del estudiantado, m§s all§ del concepto paisaje 



 

entendido en su perspectiva m§s ortodoxa. As², tenemos en cuenta las 

consideraciones de Alain Roger, sobre ñel grado cero del paisaje, lo que 

precede a su artealizaci·n, tanto si ®sta es directa (in situ) o indirecta (in 

visu)ò (2007, p. 23), en relaci·n al pa²s. El pa²s, que posee una naturaleza 

geogr§fica y cultural propia, puede evocar el entorno (ambiente) y con-

torno (territorio lim²trofe) propicios para el desarrollo de pr§cticas art²sti-

cas contempor§neas. 

Otro de los objetivos es el de fomentar la creatividad y activar diferentes 

procesos cognitivos mediante la integraci·n del storytelling en el acto 

docente y en la producci·n art²stica, as² como facilitar una pr§ctica bi-

direccional estimulando tanto la narrativa docente en la transmisi·n de 

conocimientos como la capacidad del estudiantado para estructurar sus 

propias producciones art²sticas articuladas en bases a su propia expe-

riencia y proceso de aprendizaje t®cnico. El storytelling como herra-

mienta tambi®n promueve, en nuestra propuesta, la interacci·n y co-

evaluaci·n, generando din§micas de aprendizaje activo mediante acti-

vidades grupales y reflexivas que incluyan la interacci·n, la retroali-

mentaci·n y la co-evaluaci·n como ejes fundamentales del proceso for-

mativo, como fase de simulacro de un entorno profesional real. 

La defensa de manera oral de la producci·n art²stica propia se lleva a 

cabo a corto plazo en la propia defensa del Trabajo Final de Grado 

(TFG), pero tambi®n se da, previsiblemente, en otros acontecimientos 

a medio o largo plazo, ya dentro de la esfera profesional y laboral, como 

la presentaci·n de proyectos en congresos y encuentros, o favoreciendo 

la capacidad comunicativa y persuasiva a la hora de transmitir ideas 

propias, procesos y resultado a posibles clientes. Por ello, otro de los 

objetivos es el de adaptar el storytelling al entorno profesional, anali-

zando la pertinencia y las aplicaciones del mismo a los contextos antes 

mencionados, afines al §mbito art²stico, integrando herramientas que 

fortalezcan las competencias del estudiantado en estos ecosistemas pro-

ductivos. En definitiva, esta propuesta busca contribuir a la reflexi·n 

sobre el uso del storytelling como estrategia educativa, mostrando 

c·mo este recurso puede enriquecer tanto la pr§ctica docente como la 

producci·n art²stica, y c·mo su implementaci·n puede responder a las 

demandas contempor§neas de los sectores creativos y culturales. 



 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a de esta experiencia de innovaci·n docente se funda-

menta en la integraci·n del storytelling como recurso pr§ctico en el aula, 

combinando enfoques tanto conceptuales como t®cnicos en de distintas 

fases. Las principales etapas y estrategias utilizadas son, por una parte, 

la exploraci·n del territorio y su documentaci·n. Dicha fase se inicia 

con aproximaci·n al concepto de territorio, sobre todo por su valor sim-

b·lico. El estudiantado investiga y documenta identidades, narrativas y 

elementos culturales propios de su entorno cercano, o a partir de fuentes 

y una metodolog²a documental, de otros contextos de inter®s como la 

idiosincrasia entendida como conjunto de rasgos, comportamientos, tra-

diciones de grupos y comunidades espec²ficos. Esta exploraci·n se rea-

liza mediante actividades como visitas, entrevistas, an§lisis visuales y la 

recopilaci·n de elementos significativos que alimenten el relato art²s-

tico. Otra de las fases consiste en la realizaci·n de una serie de talleres 

o workshop sobre storytelling, conociendo el trabajo de artistas contem-

por§neos que sit¼a como eje principal de sus pr§cticas la herramienta 

que nos ocupa. Por consiguiente, el estudiantado aprende a construir na-

rrativas a partir de los datos compilados en la fase anterior.  

Posteriormente, el estudiantado traslada las narrativas trabajadas en los 

talleres a su producci·n, generalmente de car§cter audiovisual, aunque 

incluyen tambi®n otros medios. Los programas empleados en dicha fase 

pueden ser Adobe Premiere Pro o Final Cut Pro, as² como InShot o 

CapCut con el objetivo de proyectos m§s cortos. Los proyectos realiza-

dos tienen como objetivo la inclusi·n en dos entornos principalmente: 

formar parte de instalaciones dentro de exposiciones en museos y gale-

r²as, adem§s de su difusi·n en Internet y Redes Sociales, seg¼n el fin. 

En este ¼ltimo caso se sugieren al estudiantado plataformas como Tik-

Tok, Instagram Reels, YouTube o Vimeo, con las consideraciones y ad-

vertencias legales en lo que ata¶e a derechos de autor en cada caso.  

 

Una vez finalizadas las producciones, se organizan sesiones grupales de 

presentaci·n y reflexi·n. En estas, los estudiantes exponen sus trabajos y 

comparten las historias que subyacen a ellos, fomentando la interacci·n, 



 

el debate y la valoraci·n mutua. Esta etapa incluye din§micas de co-eva-

luaci·n de acuerdo a la r¼brica. En ella se valoran aspectos como la ori-

ginalidad, el grado de creatividad, la relevancia y adecuaci·n conceptual 

de acuerdo al tema del territorio, adem§s de su expresividad e impacto 

emocional. Como se explic· anteriormente en los objetivos, es intere-

sante implementar el storytelling en proyectos reales de relevancia en 

sectores como la comunicaci·n, la cultura y la industria creativa.En con-

junto, esta metodolog²a busca no solo la adquisici·n de conocimientos y 

habilidades t®cnicas, sino tambi®n el desarrollo de una sensibilidad cr²-

tica y creativa que conecte la pr§ctica art²stica con su entorno. 

4. EL STORYTELLING Y SU RELEVANCIA EN LA PRĆCTICA 

ARTĉSTICA 

Como se¶alan Beltr§n Flandoli, Maldonado y Rivera (2020), "en edu-

caci·n superior, contrariamente a la creencia com¼n, que infantiliza la 

potencialidad del relato, el storytelling ha sido utilizado, avalando su 

importancia, desde diferentes perspectivas, tanto en la cl§sica modali-

dad presencial, como en los nuevos entornos de aprendizaje" (p. 35). 

La cuesti·n de abordar la ciencia a trav®s de historias ha sido objeto de 

debate en diferentes foros, dedicando la revista M¯tode en 2023 un n¼-

mero precisamente al storytelling enfocado desde la ciencia a trav®s de 

historias. En la introducci·n de dicho n¼mero, Bienvenido Le·n realiza 

un acertado recorrido por algunas historias de divulgadores cient²ficos 

como Jane Goodall (Londres, 1934), F®lix Rodr²guez de la Fuente 

(Burgos, 1928 ï Alaska, 1980) o Jacques Cousteau (Saint-Andr®-de-

Cubzac, 1901 ï Par²s, 1997) que lograron transmitir su mensaje de ma-

nera efectiva. Para el autor,  

ñla historia de la ciencia demuestra que se puede hacer compatible el 

conocimiento riguroso con una exposici·n atractiva, emotiva y verazò 

(2023, p.59) a pesar, digamos, de la consideraci·n poco formal o aca-

d®mica del arte de construir y narrar historias. 

En este sentido, el storytelling supuso desde su irrupci·n una ñrevolu-

ci·n de la comunicaci·n empresarial e institucional, esto es, la óventaô 

de historias y de emocionesò (Gordillo, 2008). En sus distintas fases, la 

propuesta aborda tanto la exploraci·n del territorio, documentando las 



 

identidades afines, as² como la posterior articulaci·n de esas impresio-

nes a modo de relato art²stico.  

En el contexto de Bellas Artes, el storytelling no solo se limita a la 

narrativa verbal, sino que tambi®n incluye otras de tipo visual y sim-

b·lico que enriquecen la producci·n art²stica. El concepto de terri-

torio a prop·sito del cual abordamos esta propuesta se reconfigura 

aqu² como un emplazamiento que, a trav®s del relato, permite explo-

rar conexiones entre el lugar, la identidad y la emoci·n. Esto esta-

blece un di§logo bidireccional: por un lado, el docente utiliza el 

storytelling para estructurar y transmitir conocimientos; por otro, los 

estudiantes emplean el relato como medio para dar sentido a sus pro-

cesos creativos y art²sticos. 

4.1. EL TERRITORIO COMO CAMPO DE ACCIčN 

El territorio es el contexto en el que se inscriben las pr§cticas de storyte-

lling que tratamos en este trabajo. Interpretado como paisaje, el territo-

rio adquiere otras connotaciones. En relaci·n a lo que Agust²n Berque 

(1997) denomina ñambivalencia del paisajeò, esto es, lo vinculado al 

entorno en s² y el enfoque de su representaci·n, en origen desde la pin-

tura, pero tambi®n a trav®s de palabras y otro tipo de im§genes actual-

mente. Seg¼n el autor, ñLas sociedades utilizan y transforman su en-

torno en funci·n de las representaciones que de ®l se hacen, y viceversa, 

interpretan en funci·n de sus pr§cticas materiales. El entorno depende, 

pues, de representaciones, y ®stas de aqu®lò (p. 9). Sobre esta cuesti·n 

representativa indagaremos en las referencias que siguen.  

El territorio como ente cultural es una manifestaci·n tangible de la in-

teracci·n en la comunidad, a la que se suman valores hist·ricos y cues-

tiones etnogr§ficas. En este sentido, el paisaje cultural no solo es un 

reflejo del pasado, sino un espacio din§mico que conecta a las comuni-

dades con el lugar. Tambi®n es el marco donde se desarrollan las rela-

ciones sociales que, desde un enfoque art²stico, se pueden leer c·mo 

una prueba de c·mo las sociedades otorgan significado a su entorno y 

lo reconstruyen dot§ndolos de nuevos significados. Por este motivo, es-

cogemos este campo como elemento sugestivo para comprender una 



 

serie de pr§cticas de storytelling y motivar al estudiantado para desa-

rrollar las suyas propias, teniendo en cuenta todos los factores que in-

tervienen en el mismo, fundamentalmente el mensaje, la estructura na-

rrativa, la tensi·n la emoci·n y, en particular, el contexto. El entorno y 

las circunstancias en las que se desarrolla la historia a¶aden profundi-

dad y ayudan a comprender la narrativa, de ah² la relevancia del terri-

torio. El investigador Paul J. Zak, que public· estudios sobre la oxito-

cina y su influencia en el comportamiento humano, ha explorado c·mo 

las narrativas impactan en nuestro cerebro. En su art²culo "Why Your 

Brain Loves Good Storytelling" [Por qu® a tu cerebro le encantan las 

buenas historias] afirma que, tras realizar un experimento en su labora-

torio, ñal realizar extracciones de sangre antes y despu®s de la narra-

ci·n, descubrimos que las historias centradas en los personajes consis-

tentemente causan la s²ntesis de oxitocinaò (Zak, 2014). Por lo tanto, 

dicho ensayo pone de manifiesto la relevancia del storytelling, en nues-

tro caso aplicado a la producci·n art²stica y las artes visuales dentro de 

los estudios del grado en Bellas Artes. 

4.2. ZINEB SEDIRA Y AI WEIWEI: DOS EJEMPLOS DE RELATO 

FIGURA 1: Fotograma de la videoinstalaci·n óMother Tongueô (2002) de Zineb Sedira 

 

Fuente: https://www.zinebsedira.com/mother-tongue-2002/ 

https://www.zinebsedira.com/mother-tongue-2002/


 

Con la finalidad de conocer, estudiar e investigar ejemplos en el campo 

de acci·n que nos ocupa, analizamos el trabajo Mother Tongue (2002) 

de Zineb Sedira (Par²s, 1963). Esta obra, constituida por un tr²ptico me-

diante tres pantallas con audio, supone una buena muestra de storyte-

lling aplicada al §mbito de las artes visuales. En cada una de las panta-

llas la artista dialoga con su abuela, con su hija, adem§s de una tercera 

donde ambas lo hacen entre s². De este modo, Sedira representa en esta 

forma de relato tres culturas ïargelina, francesa y brit§nicaï y tres idio-

mas: franc®s, ingl®s y §rabe.  

En este caso el storytelling puede ser una herramienta para explorar la 

identidad, la memoria y la comunicaci·n intergeneracional. Sedira pone 

de manifiesto las tensiones y conexiones entre las lenguas y culturas que 

coexisten en su linaje. El propio idioma en se entronca con una identidad 

cultural y una experiencia hist·rica. Se crean, de esta manera, una serie 

de relaciones ling¿²sticas en las que la artista es el ¼nico sujeto que se 

puede comunicar con su ascendencia y descendencia. La hija emplea el 

ingl®s, y su bisabuela el §rabe. Todo ello remite a la complejidad del 

relato migrante, resaltando la fragmentaci·n del lenguaje y el modo en 

que las intrahistorias familiares, reinterpretadas y, en ocasiones, modifi-

cadas u olvidadas en la transici·n intergeneracional. El t²tulo, traducido 

como ñlengua maternaò, entendido de manera polis®mica, da sentido 

completo a la obra, la cual tambi®n explora el poder emocional del 

storytelling, en este caso, al contrario que el ejemplo posterior de Ai 

Weiwei, desde la perspectiva personal de la vida de la propia artista.  

Debido a las circunstancias ling¿²sticas, aunque las palabras no siempre 

son comprendidas entre las interlocutoras, los gestos, las miradas y los 

tonos de voz s² transmiten significados determinantes. En este sentido, 

Mother Tongue muestra c·mo las narrativas no verbales y las emocio-

nes pueden superar las barreras idiom§ticas, funcionando como una 

forma universal de contar historias. 

En el contexto del storytelling, Mother Tongue evidencia c·mo las his-

torias personales se entrelazan con las historias culturales y pol²ticas y 

tem§ticas como la p®rdida, la identidad y la migraci·n, por supuesto 

teniendo muy en cuenta el territorio f²sico. 



 

A prop·sito de esta problem§tica territorial abordamos el proyecto Hu-

man Flow (2017) de Ai Weiwei (Pek²n, 1957). Se trata de un film do-

cumental desde el arte contempor§neo en el que se recorren con una 

estructura de storytelling veintitr®s pa²ses, documentando la experien-

cia de millones de personas desplazadas por la guerra, la pobreza, el 

cambio clim§tico y la persecuci·n de diversa ²ndole, presentando un 

retrato colectivo ²ntimo y conmovedor del mundo. 

FIGURA 2: Cartel de óHuman Flowô (2017), trabajo audiovisual de Ai Weiwei 2017 

 

Fuente: http://www.humanflow.com/ 

No se sigue una narrativa lineal, sino que se desplaza fluidamente entre 

diferentes lugares y situaciones, reflejando la naturaleza fragmentada y 

ca·tica de la crisis migratoria. Ai Weiwei utiliza im§genes impactantes 

y simb·licas, como tomas a®reas de interminables filas de refugiados 

caminando por desiertos y campos, o primeros planos de rostros mar-

cados por el sufrimiento y la esperanza. La presencia del propio Ai 

Weiwei en pantalla es discreta pero significativa. Aparece interac-

tuando con los refugiados, compartiendo sus espacios y experiencias, 

lo que subraya su conexi·n personal con su pr§ctica de storytelling. En 

l²neas generales, el trabajo de AI Weiwei presenta un componente dis-

cursivo destacado en lo que ata¶e a la justificaci·n conceptual de mu-

chas de sus obras. Con estas obras, Ai Weiwei no solo crea arte, sino 

http://www.humanflow.com/


 

que tambi®n narra historias que despiertan empat²a, cuestionan estruc-

turas de poder y preservan la memoria colectiva. A trav®s de su trabajo, 

el storytelling se convierte en un medio para desafiar la indiferencia y 

promover el cambio social. 

4.3. EL CONTEXTO CERCANO: MARTA NEGRE Y ART AL QUADRAT 

FIGURA 3: óTwenty Real Fiction Timeô (2020), trabajo deƇMarta Negre y Andreu Signes. 

 

Fuente: https://martanegre.com/index.php/work/twenty-real-fiction-time/  

Igualmente consideramos oportuno el relato de los trabajos de artistas 

egresados de la facultad de Bellas Artes de la Universitat Polit¯cnica de 

Val¯ncia, como Marta Negre (L'Alcora, 1981) y Art al Quadrat, inte-

grado por las artistas gemelas Gema y M¸nica del Rey Jord¨ (Valencia, 

2 de agosto de 1982). En todos estos casos de exalumnas existe un mar-

cado inter®s por la narrativa a trav®s de pr§cticas audiovisuales de 

storytelling sobre tem§ticas altamente vinculadas al territorio en dife-

rentes grados. En el caso de Marta Negre, autora junto a Andreu Signes 

su trabajo Twenty Real Fiction Time (2020)62, la visi·n es cr²tica y 

acerca del terreno global. El contenido de la pieza audiovisual proviene, 

adem§s, de la reflexi·n de otros textos de autores contempor§neos 

 
62 Se puede visionar el v²deo completo en https://martanegre.com/index.php/work/twenty-real-
fiction-time/  

https://martanegre.com/index.php/work/twenty-real-fiction-time/
https://martanegre.com/index.php/work/twenty-real-fiction-time/
https://martanegre.com/index.php/work/twenty-real-fiction-time/


 

como Byung Chul Han, Slavoj Ģiģek o Adela Cortina, entre otros. El 

resultado se condensa en una historia relatada en el tiempo acelerado 

de un minuto donde la voz de la narradora se acompa¶a de hasta un 

centenar de im§genes filmadas en veinticinco ciudades del mundo. Res-

pecto al contenido del trabajo, Negre y Signes se refieren a ñuna del-

gada l²nea entre realidad y ficci·n con nuevas maneras de proceder y 

de expresar, nuevas conductas, conceptos y terminolog²a que se articula 

velozmente ante un panorama ins·litoò en relaci·n al contexto temporal 

marcado por la crisis del covid. 

La inclusi·n de este tipo de trabajos de videocreaci·n en el §mbito de 

los museos contribuye al empleo del storytelling como herramienta pe-

dag·gica. En este sentido, Emilie Sitzia en su art²culo titulado Narra-

tive Theories and Learning in Contemporary Art Museums: A Theore-

tical Exploration [Teor²as narrativas y aprendizaje en museos de arte 

contempor§neo: Una exploraci·n te·rica] considera que la ñinestabili-

dad del significado es precisamente lo que hace que los museos de arte 

sean un objeto particularmente interesante para estudiar el impacto de 

diversas formas narrativas en el aprendizaje"63 (2016), destacando la 

autora las posibilidades cognitivas, afectiva e, incluso, psicomotoras 

que pueden tener lugar en sus salas. 

Art al Quadrat, por su parte, refieren como una constante las pr§cticas 

de storytelling. A trav®s de dicha herramienta investigan y exploran te-

mas como la memoria hist·rica o la identidad, marcada tambi®n por su 

propia narrativa persona como artistas gemelas. Su obra est§ impreg-

nada de relatos personales y colectivos que buscan dar voz a historias 

silenciadas, especialmente de mujeres, y ofrecer un espacio de reflexi·n 

sobre cuestiones sociales, culturales y pol²ticas.  

  

 
63 Texto original: ñThis instability of meaning is precisely what makes art museums a particularly 
interesting object for studying the impact of diverse narrative forms on learning in museumsò. 



 

FIGURA 4: óManolita en la piel de Josefina Moreno Miretô (2018) de Art al Quadrat. 

  

Fuente: https://www.artalquadrat.net/portfolio/enlapielde/ 

Uno de los aspectos m§s destacados de su trabajo es el uso del arte 

como medio para reconstruir y transmitir experiencias intergeneracio-

nales. En proyectos como En la pell deé la mem¸ria de les dones re-

presaliades a Castell· (2016-actualidad), el d¼o rescata vivencias de 

mujeres que sufrieron en instituciones represivas durante la posguerra 

espa¶ola. A trav®s de instalaciones, performance y videoarte, logran 

entrelazar estas historias individuales con la memoria colectiva, invi-

tando al p¼blico a conocer y reflexionar sobre las consecuencias de la 

opresi·n hist·rica. 

El storytelling en su obra no solo documenta, sino que reinterpreta y 

resignifica las narrativas, creando conexiones emocionales profundas 

con el espectador. Utilizan objetos cotidianos, im§genes de archivo y 

elementos simb·licos para construir relatos visuales que conectan el 

pasado con el presente. Este enfoque permite que su trabajo trascienda 

el mero activismo, convirti®ndose en un puente entre la historia y el arte 

contempor§neo. Su enfoque convierte las historias invisibilizadas en un 

acto colectivo de reconstrucci·n y sanaci·n a trav®s del arte. En la obra 

que aqu² destacamos se pone de relieve el relato de resistencia, 

https://www.artalquadrat.net/portfolio/enlapielde/


 

resiliencia y transformaci·n. Manolita en la piel de Josefina Moreno 

Miret pertenece a la serie Desterradxs. La pieza se enmarca dentro de 

una serie de trabajos que el d¼o est§ llevando a cabo sobre la Guerra 

Civil espa¶ola con el objetivo de contribuir a la ñliberaci·n del sufri-

miento colectivo a partir de acciones simb·licas con personas actuales 

que ayuden a restituir p¼blicamente el dolor que se los causar a las v²c-

timasò (Art al Quadrat, s.f.)64. 

La relaci·n de las pr§cticas de storytelling de Marta Negre y Art al Qua-

drat subraya la capacidad del arte contempor§neo para fusionar narra-

tiva, pedagog²a y memoria, muy fuertemente enraizada con el territorio, 

aspecto que destaca en ambas propuestas. La invitaci·n a interactuar 

emocionalmente con el mensaje convierte a la narraci·n en un aconte-

cimiento emotivo que, en conjunto, determina las estrategias de storyte-

lling no solo como un veh²culo de aprendizaje, sino tamb²en de trans-

formaci·n cultural. 

5. DISCUSIčN 

La implementaci·n del storytelling en el aula se proyecta como una es-

trategia efectiva para incrementar el inter®s y la motivaci·n del estu-

diantado. Este enfoque busca conectar lo emocional con lo acad®mico, 

con el objetivo de promover un aprendizaje m§s significativo y perso-

nal. Se plantea, adem§s, incluir actividades de reflexi·n colectiva y co-

evaluaci·n para fomentar el desarrollo del pensamiento cr²tico y la 

creatividad en el grupo. 

El proyecto tiene como objetivo destacar la pertinencia del storytelling 

en la formaci·n de futuros profesionales en el §mbito de las artes visua-

les. La capacidad de construir narrativas significativas y simb·licas res-

ponde a la importancia de la comunicaci·n emocional y efectiva, con-

vertida hoy en d²a en una competencia clave. Sin embargo, ello conlleva 

abordar algunos retos, como la dificultad inicial que podr²an enfrentar 

el estudiantado para conectar de manera adecuada los conceptos 

 
64 Art al Quadrat. (s.f.). En la piel de.... Disponible en https://www.artalquadrat.net/portfolio/en-
lapielde/ 
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abstractos con la realidad del territorio. Ello requiere realizar trabajo de 

campo a la manera en que se plante· en los ejemplos de exalumnas 

abordados en el aula y analizados en esta propuesta. Todo ello contri-

buye al enriquecimiento del contenido conceptual de los trabajos, espe-

cialmente los vinculados al Trabajo Final de Grado, y cuya producci·n 

t®cnica se desarrolla en asignaturas del §rea audiovisual.  

En el contexto del cambio social y cultural el storytelling se posiciona 

como un catalizador de transformaci·n. Las historias bien elaboradas 

permiten visibilizar problemas locales, resaltar las perspectivas de co-

munidades marginadas y generar empat²a en quienes las visualizan. 

M§s all§ de la voz en off, tienen la capacidad de humanizar datos y 

realidades, traduci®ndolos en vivencias tangibles y accesibles para la 

ciudadan²a en general. Este enfoque narrativo no solo informa, sino que 

inspira a la acci·n colectiva. Adem§s, en un mundo saturado de infor-

maci·n, el storytelling persuasivo se distingue por su capacidad memo-

rable y destacar entre la sobresaturaci·n gr§fica de nuestros d²as.  

6. CONCLUSIONES 

En definitiva, los resultados demuestran un incremento en el inter®s 

fundamentado en el storytelling como est²mulo tanto en la labor do-

cente como en la de producci·n art²stica por parte del estudiantado. La 

discusi·n afecta a la pertinencia de la inclusi·n de este tipo de pr§cticas 

en el §mbito art²stico, relacionado con los modus operandi de dicho 

entorno en particular, concluyendo que resultan apropiadas dada la ex-

pansi·n del campo de la imagen narrativa a diferentes niveles en secto-

res productivos. 

El storytelling se revela como una estrategia pedag·gica poderosa para 

la educaci·n en Bellas Artes, permitiendo a los estudiantes explorar co-

nexiones profundas entre lo geogr§fico, lo cultural y lo emocional. Al 

integrar esta herramienta en el aula, se fomenta un aprendizaje m§s sig-

nificativo, creativo y conectado con el mundo profesional. Adem§s, la 

reconfiguraci·n del concepto de territorio como espacio simb·lico y 

narrativo abre nuevas posibilidades para la producci·n art²stica y la re-

flexi·n cr²tica. 



 

En definitiva, esta propuesta demuestra que es posible transmitir cono-

cimiento de manera rigurosa y atractiva, enriqueciendo tanto la docen-

cia como la producci·n art²stica. Ejemplos como los trabajos de Zineb 

Sedira, Ai Weiwei, Marta Negre y Art al Quadrat subrayan c·mo el 

storytelling puede abordar cuestiones complejas como la identidad, la 

memoria y el territorio. Estas obras demuestran c·mo las narrativas per-

sonales y colectivas se convierten en poderosas herramientas para visi-

bilizar problem§ticas locales, fomentar la empat²a y promover cambios 

sociales. En un entorno visual saturado, el storytelling emerge como un 

recurso estrat®gico que conecta con la comunidad, aportando profundi-

dad y significado a las producciones art²sticas.  
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1. INTRODUCCIčN 

La importancia de la imagen en la sociedad actual hace necesario el 

conocimiento de los c·digos visuales. Los reclamos publicitarios para 

incentivar el consumo, los informativos e incluso los carteles de las di-

ferentes plataformas para acceder al entretenimiento en streaming uti-

lizan sus algoritmos para acercarnos un determinado producto seg¼n 

nuestros gustos a trav®s de la imagen: 

Es llamativo el paralelismo que puede existir entre la edad digital, desa-

rrollada en una sociedad ilustrada, con la edad media, donde la icono-

graf²a de las catedrales articulaba una funci·n did§ctica sobre los pasa-

jes b²blicos para la mirada de un pueblo iletrado (Bau­¨, 2024, p, 338). 

El aforismo ñuna imagen vale m§s que mil palabrasò representa la acep-

taci·n de la sociedad actual sobre la realidad, solo que, actualmente, 

esto supone adem§s una amenaza, puesto que lo que se muestra no es 

real, sino una representaci·n. 

Si se analiza esta sentencia, en la actualidad, la inmediatez, la rapidez 

y el usar y tirar pueden considerarse males end®micos. Esta dolencia 

social se traduce en una falta de lectura (no hay tiempo para leer mil 

palabras que pueden ser representadas en una imagen que se observa en 

15 segundos). La falta de tiempo para indagar nos hace quedarnos con 

el titular, el gancho. Sin embargo, en muchas ocasiones, el contenido 



 

de la noticia difiere mucho del encabezado, lo que se conoce como cli-

ckbait. En el caso de la imagen, la preocupaci·n es exponencial y te-

niendo en cuenta lo dicho anteriormente, algo que estamos viendo no 

puede ser falso. Sin embargo, embarcados y muy introducidos en la era 

digital, sin nombrar los adelantos con la Inteligencia Artificial, el inge-

nio manipula las im§genes a trav®s del uso de los c·digos visuales acep-

tados por la comunidad. 

C·mo explica Acaso (2015), en una sociedad sometida por la superpro-

ducci·n de im§genes es curioso que sean muy escasas las publicaciones 

sobre el lenguaje visual, sobre todo compar§ndolo con el resto de los 

lenguajes que utilizamos para comunicarnos. 

Es por todo esto una necesidad mostrar en los primeros a¶os escolares 

un lenguaje tan importante como el visual. Cada d²a recibimos im§genes 

hasta el punto de estar saturados ante tanta contaminaci·n visual. Educar 

y ense¶ar los c·digos visuales es una necesidad para las nuevas genera-

ciones que necesitan desenvolverse en una sociedad marcada por la ima-

gen. Conocerlos a trav®s de las formas, el color e incluso las texturas, 

ayudar§ a contextualizar la informaci·n, cribar el mensaje y generar sus 

propias conclusiones a trav®s del desarrollo del pensamiento cr²tico. 

Desde la Facultad de Educaci·n de Albacete, en el Grado de Maestro en 

Educaci·n Primaria, se plantean proyectos que ayudan a la comprensi·n 

de estos c·digos visuales. A trav®s del collage, el alumnado juega con 

la descomposici·n de las im§genes encontradas en su entorno, descon-

textualiz§ndolas y generando a trav®s de los c·digos visuales un nuevo 

lenguaje que modifica el mensaje inicial a trav®s de la construcci·n de 

un nuevo relato, en muchas ocasiones con un tono ir·nico y cr²tico. 

Este ensamblaje de elementos, colores o formas desarrolla la creativi-

dad y el ingenio, eval¼a las im§genes de nuestro subconsciente, favore-

ciendo as² la elaboraci·n de un pensamiento cr²tico a trav®s de una me-

todolog²a activa, muy cercana a la teor²a constructivista de Piaget. 

2. OBJETIVOS 

Desde la asignatura de Educaci·n Pl§stica y Visual del Grado de Maes-

tro en Educaci·n Primaria, observamos que las asignaturas art²sticas 



 

siguen asumi®ndose como unas materias que invitan a la relajaci·n, al 

entretenimiento, incluso, como se les atribuye de manera peyorativa 

con la expresi·n ñpinta y coloreaò. Sin embargo, estas materias debe-

r²an presentarse como un pilar fundamental en la formaci·n de los ni-

¶os, desarrollando as² elementos fundamentales para su futura progre-

si·n acad®mica. Seg¼n Vigotsky (2003):  

De aqu² la conclusi·n pedag·gica sobre la necesidad de ampliar la ex-

periencia del ni¶o si queremos proporcionarle base suficientemente s·-

lida para su actividad creadora. Cuanto m§s vea, oiga y experimente, 

cuanto m§s aprenda y asimile, cuantos m§s elementos reales disponga 

en su experiencia, tanto m§s considerable y productiva ser§, a igualdad 

de las restantes circunstancias, la actividad de su imaginaci·n (p.18). 

Es, por tanto, una necesidad que esta transformaci·n comience desde la 

universidad, con estrategias did§cticas que modifiquen la percepci·n de 

las asignaturas art²sticas, alejadas del mero entretenimiento. Aun as², se 

cuenta con un h§ndicap con respecto a otras materias, y es la baja re-

presentatividad que se tiene de las asignaturas art²sticas, algo que final-

mente tambi®n se ve reflejado en las aulas de infantil y primaria. 

Teniendo en cuenta la trayectoria art²stica del alumnado de los Grados 

de Maestro en Educaci·n Infantil y Primaria, y sobre todo los referentes 

art²sticos con los que llegan a las asignaturas art²sticas, pr§cticamente 

centrados en el arte cl§sico, afrontar determinadas did§cticas puede lle-

varlos a la frustraci·n. As², alternativas para trabajar conceptos como 

la l²nea, composici·n, la forma o uso del color pueden ayudar a no solo 

afrontar la asignatura sin complejos, sino que adem§s facilitar§n el tras-

lado de estas metodolog²as en su futura docencia.  

En este sentido, intentar que el alumnado realice proyectos en los que 

tienen que dibujar o ilustrar les supone un reto desilusionante. Sumado 

a esto, y como se comentaba anteriormente, limitados por una progra-

maci·n muy reducida en cuanto a las asignaturas art²sticas, se hace 

dif²cil realizar proyectos continuistas a partir de una docencia centrada 

en el dibujo tradicional. Por otro lado, los referentes de las vanguar-

dias, como el expresionismo abstracto y su relaci·n con el arte de ac-

ci·n y el gesto, pueden verse como m§s cercanos, a pesar de ser gran-

des desconocidos para la mayor²a de los discentes. En esta l²nea, para 



 

la elaboraci·n de estas nuevas propuestas did§cticas se han revisado 

t®cnicas utilizadas en los movimientos de las vanguardias como los 

m®todos de estampaci·n o el collage. Este ¼ltimo como un medio de 

expresi·n que cobr· su orientaci·n art²stica en las vanguardias, y que 

facilita no solo el aprendizaje o la integraci·n de conceptos como la 

proporci·n, la composici·n, el color o incluso el dibujo en general, 

sino que tambi®n sirve para el an§lisis, y por lo tanto el aprendizaje del 

lenguaje visual. De esta manera, adem§s, de forma transversal, con es-

tos recursos podemos trabajar la reflexi·n, el di§logo y la cr²tica, desa-

rrollando no solo la creatividad o la agilidad para la resoluci·n de pro-

blemas a trav®s de la improvisaci·n, sino que mejora la integraci·n del 

pensamiento cr²tico.  

Como propuesta did§ctica para la asignatura de Educaci·n Pl§stica y 

Visual del Grado de Maestro en Educaci·n Primaria, trabajar el collage 

permite tambi®n reflexionar y comprender el lenguaje visual. Como se 

comentaba anteriormente, se reciben demasiados est²mulos visuales a 

lo largo del d²a que hacen tomar decisiones, en ocasiones de manera 

inconsciente. A trav®s del color, la forma e incluso la textura, los as-

pectos visuales de una sociedad se van desarrollando y organizando. A 

trav®s de este lenguaje visual avanzamos por los pasillos laber²nticos 

de un hospital, se controla y dirige el tr§fico o se distinguen los produc-

tos seg¼n unos criterios establecidos que nos ayudan a distinguirlos fa-

cilitando su clasificaci·n. Este lenguaje, establecido a partir de unos 

s²mbolos o c·digos, funcionan al igual que cualquier otro lenguaje. 

Con esta actividad se persiguen varios objetivos. Al poner estas pr§cti-

cas al servicio del estudiantado, se favorecen procesos como el pensa-

miento cr²tico, valores como la creatividad, facilitar§ la adquisici·n de 

habilidades para la resoluci·n de problemas y la improvisaci·n. En 

cuanto a las cuestiones art²sticas, estas pr§cticas ense¶an al alumnado 

cuestiones b§sicas de composici·n, armon²a, escalas o color. Por ¼l-

timo, se fomenta que el alumnado consiga unos conceptos b§sicos en 

cuanto a la visi·n, no solamente del arte, sino de la forma de mirar y de 

ver, pero sobre todo, la capacidad de reflexionar y pensar. 



 

3. METODOLOGĉA 

Esta actividad ha sido la primera propuesta pr§ctica de la asignatura de 

Educaci·n Pl§stica y Visual y se ha desarrollado a lo largo de tres se-

manas con dos clases de dos horas y media cada una. En la clase inicial 

se ha presentado la actividad introduciendo los conceptos b§sicos para 

comenzar a entender este lenguaje visual. Adem§s de la clase magistral, 

se han mostrado im§genes extra²das del entorno cotidiano como carte-

les publicitarios, objetos de consumo o algunas revistas. A partir de 

ellas se plantea una reflexi·n sobre c·mo se generan los mensajes en 

cada uno de estos soportes, la intenci·n que buscan y cu§les son los 

c·digos que utilizan para captar la atenci·n del consumidor: anuncios 

publicitarios pol²ticos, iconos que aparecen en determinados productos 

y nos advierten de sus posibles riesgos, el propio color de los productos, 

las m§quinas de bolas que hipnotizan y atraen a los m§s peque¶os en 

los restaurantes, o los m§s recurridos por el alumnado para la reflexi·n, 

la sexualizaci·n de los carteles publicitarios. 

Con esta exposici·n se genera un debate sobre c·mo se usan estos c·-

digos, si consideran que son conscientes de la comprensi·n de este len-

guaje y, por lo tanto, si en su opini·n consideran importante su conoci-

miento. En esta l²nea, se profundiza en la importancia que tiene en la 

sociedad este lenguaje visual y c·mo a trav®s de los diferentes medios 

la sociedad puede ser dirigida a trav®s de estos c·digos. Unos s²mbolos 

que comunican directamente con el subconsciente, como ya se ha de-

mostrado en diferentes estudios publicitarios que a trav®s de la imagen 

introducen mensajes para incentivar el consumo. Un ejemplo de esto es 

el controvertido experimento realizado por James Vicary en 1950 que 

introdujo mensajes entre los fotogramas de la pel²cula incentivando el 

consumo de Coca Cola y palomitas (Vicary, 1956). Ćlvarez (2024) con-

cluye que el uso de los elementos visuales en la publicidad provoca 

reacciones emocionales y de conducta en los observadores. 

Los alumnos, a trav®s de estos ejemplos, comienzan a experimentar una 

evidencia que, en algunos casos, no se hab²an planteado, e identifican la 



 

importancia que tiene la comprensi·n de estos c·digos y los m®todos, no 

siempre ®ticos, que se utilizan para la manipulaci·n. Y, como futuros do-

centes, se percatan de la importancia de mostrar este lenguaje en la infan-

cia para as² comprender su relaci·n con un entorno social cada vez m§s 

dirigido por la imagen. La asignatura de Educaci·n Pl§stica y Visual tiene 

el deber de exponer estas cuestiones como parte de la educaci·n art²stica. 

Acaso (2014) identifica la did§ctica de la cultura visual como el §rea edu-

cativa para diferenciarla del resto de las §reas de conocimiento que confi-

guran la educaci·n y que generan un lenguaje espec²fico, el visual.  

La identificaci·n de estos s²mbolos o el uso de determinados c·digos 

como el del color o la forma pueden ser condicionantes para la com-

prensi·n del entorno, como por ejemplo las se¶ales de tr§fico, que ade-

m§s pueden identificarse como c·digos universales. Sin embargo, otro 

tipo de c·digos pueden ser espec²ficos de una determinada cultura. Ca-

pit§n (1995) identifica esta diferencia en cuanto a los c·digos seg¼n el 

contexto cultural y social en el que se utilizan. 

Todo este proceso para la interiorizaci·n del lenguaje visual necesita 

ser reforzado a trav®s de la pr§ctica. El collage se propone para la ela-

boraci·n de un proyecto que permita, a trav®s de diferentes ejercicios, 

trabajar con estos c·digos visuales. Para su realizaci·n, se plantean una 

serie de requisitos que tienen que trabajar en cada una de sus piezas. La 

principal es que todo el material se debe obtener de los soportes con los 

que se relacionan en su d²a a d²a: revistas, carteler²a, publicidad, cat§-

logos, etc. Como excepci·n, pueden hacer uso de cartulina o papel de 

seda para ayudar en las composiciones. 

Antes de comenzar con la actividad se ha proporcionado a los estudiantes 

una serie de referentes de proyectos art²sticos a partir de estas t®cnicas 

como Sean Mackaoui, Jos® Luis Jover, Antonio Saura, Joan Brossa, Pa-

blo Picasso, Robert Rauschemberg, Richard Hamilton, Hans Peter Feld-

mann, Henri Matisse y otros como Man Ray o Chema Madoz que, a pesar 

de no trabajar con el collage, juegan con el lenguaje visual a trav®s de la 

fotograf²a y utilizan estos c·digos visuales con una mirada po®tica.  



 

Como primera fase se recomienda generar un archivo con recortes de 

todo tipo de elementos y extraer de estos soportes los s²mbolos con los 

que cada uno va a tener que realizar sus composiciones. En total, cada 

alumno tendr§ que desarrollar nueve propuestas en las que se trabaje la 

composici·n, el uso del color o la forma, la profundidad y la escala, con 

unos temas concretos, dando en cada uno un nuevo enfoque y proponer 

una mirada ir·nica o cr²tica en las propuestas.  

Entre las propuestas requeridas al alumnado se plantean las siguientes 

indicaciones:  

 Componer una ilustraci·n figurativa y otra no figurativa en la 

que se muestre una intencionalidad en el mensaje o tema que 

se quiere transmitir: pol²tico, l¼dico, cultural, emocional, etc. 

 Ilustrar a trav®s de las t®cnicas tratadas un texto o poema. En 

esta propuesta podr§ utilizarse una noticia de prensa, un 

poema, un libro, etc. 

 Como adaptaci·n de este primer proyecto al nivel de Educa-

ci·n Primaria, se buscar§ un poema para realizar una ilustra-

ci·n que lo represente. 

 Realizar una propuesta did§ctica a partir de esta actividad para 

alumnos de primaria. 

 Elaborar un m²nimo de 5 ilustraciones libres utilizando las t®c-

nicas vistas en clase, centr§ndolas en el uso del collage, pero 

abiertas a la experimentaci·n. 

A continuaci·n, se muestran algunas im§genes del material preparatorio, 

el archivo de im§genes necesario para poder tener material con el que 

comenzar a plantear un juego compositivo como si de un puzle se tratara. 

  



 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Una vez completado un archivo suficiente de elementos para comenzar 

a componer, el alumnado comienza a jugar con ellos tratando de modi-

ficar el di§logo inicial, o en otro sentido, creando un nuevo di§logo a 

partir de unos s²mbolos que, en esta nueva composici·n generen un men-

saje distinto. Y es en este punto en el que los resultados llegan a tener 

un tono ir·nico y contrapuesto al mensaje inicial. Un ejemplo de ello se 

aprecia en los elementos extra²dos de revistas de moda, con c·digos que 

hacen referencia a lo femenino y con una clara inclinaci·n hacia el con-

sumo. Con ellos, el alumnado ha conseguido generar un mensaje cr²tico 

sobre la mercantilizaci·n de la feminidad, siendo el tema que, de manera 

m§s recurrente y cr²tica, se ha tratado en sus producciones.  

El alumnado ha reflexionado sobre el tema del sexismo en la publicidad 

y, en general, en los medios de comunicaci·n. Se han analizado algunos 

anuncios publicitarios en los que, actualmente, siguen utilizando a la 

mujer como un s²mbolo visual para atraer al consumo. En esta l²nea, 

como se¶ala Capit§n (1995) de manera oportuna: ñParece que a los 

creativos publicitarios se les olvida que la mujer tambi®n tiene sensua-

lidad, que nos motiva un hombre atractivo, o quiz§s sea tambi®n en el 

§rea de la comunicaci·n nos quieren mantener en un rol pasivoò (p. 2). 

En cuanto al aprendizaje de la comunicaci·n visual en el Grado de 

Maestro en Educaci·n Primaria y la responsabilidad de transmitir y 

mostrar un lenguaje tan importante, el alumnado ha tomado consciencia 






































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































