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Introducció: comunicació, 
educació i compromís social

Lluís Costa 1, Mònica Puntí 2

La comunicació, com a sistema de conformació de consciències i opi-
nions, s’ha convertit en un material estratègic de primera categoria; en 
conseqüència esdevé, de manera invariable, un instrument de manipulació 
per part del poder.

Vivim en una societat dominada per la tecnologia i, en aquest context, 
hauríem de procurar que la tecnologia no es convertís en un  en si ma-
teixa, independentment de la utilitat que se li atorgui. En contraposició al 
determinisme tecnològic de Marshall McLuhan, no podem admetre que 
l’eina condicioni el contingut. La tecnologia ha propiciat que el «poder de la 
comunicació» es converteixi realment en «poder de controlar la comunica-
ció» sense que ho sembli. No existeix cap mitjà de comunicació, en el món 
capitalista, que no serveixi uns interessos creats.

Actualment, la quantitat de comunicació és extraordinària, ns al punt 
que es parla d’«opulència comunicacional»: premsa escrita —analògica o di-

1  Lluís Costa [www.lluiscosta.net]. Professor titular del Departament de Filologia i Comunicació de la Univer-
sitat de Girona [lluis.costa@udg.edu]. 

2  Mònica Puntí. Professora associada del Departament de Filologia i Comunicació de la Universitat de Giro-
na [monica.punti@udg.edu].
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gital—, telefonia, Internet... tot al servei, com diria McLuhan, de l’aldea global. 

En la societat actual, plantejar límits a la tecnologia representa una mena 
d’oxímoron, o almenys això sembla. Els avenços tecnològics són imparables 
i la seva capacitat per resoldre els problemes de la nostra vida resulta, 
aparentment, inqüestionable. s la societat de la immediatesa, de ponti car 
l’èxit i el guany econòmic, on el prestigi del saber humanístic i del pensament 
està en hores baixes. A força d’insistir en la necessitat de formar individus 
amb grans competències tecnològiques, preparats per oferir respostes a les 
necessitats derivades de la immensitat d’informació i de dades que circulen 
per l’espai virtual, hem acabat per convèncer-nos que tot plegat és el pro-
ducte de la generalització d’Internet i de l’univers digital. 

La suposada diversitat i proliferació informativa es contraresta per la ten-
dència a la concentració característica del sistema capitalista; en conseqüèn-
cia, són unes elits les que tenen la capacitat de crear opinió, criteri, conducta, 
i no oblidem que les intencionalitats no són imparcials —per tant, decanten 
actituds. En aquest sentit, hem de re exionar sobre la manera com es crea la 
consciència. Sens dubte, primer intervé la cosa més immediata, la família. Són 
les primeres informacions que reps i que et situen en un segment determinat 
de la societat: una casa, un barri. Més o menys, es té la intuïció que l’ésser humà 
ja té un rol atribuït des del seu naixement, una primera immersió inevitable en 
la realitat conformadora de la consciència i les seves expectatives.

La segona font d’informació és la saviesa convencional transmesa: el que 
sap la gent del carrer, del teu medi ambient. Aquesta saviesa convencional, 
encara que no ho sembli, és el resultat de moltes memòries, de l’esforç d’in-
terioritzar la realitat de generacions i generacions, que es transmet i passa 
a ser la teva saviesa convencional immediata. Són instruments gairebé au-
tomàtics que creen consciència de qui ets, què necessites i quines relacions 
de dependència tens amb els demés. I la tercera font, i no per això menys 
important, és l’educació, la qual exerceix una in uència indiscutible en la 
formació de les consciències. I és des de l’òptica pedagògica des d’on volem 
pensar la comunicació; o potser a la inversa.

Els mitjans de comunicació de masses són mitjans de difusió d’idees que 
tenen, actualment, una in uència probablement superior a la que mai hagin 
pogut tenir altres instruments tradicionals de transmissió d’idees, com ara 
l’escola, la trona religiosa o l’edició de llibres. I aquests mitjans de comunica-
ció de masses tenen, en l’àmbit de la societat, l’efecte de la pluja na, ja que 
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injecten en els seus receptors, de forma poc perceptible però molt e caç, 
tota mena d’idees, d’actituds i de comportaments passius.

La premsa escrita, la ràdio, la televisió i ara més que mai Internet ens fan 
arribar a casa, dia a dia, missatges —sovint informacions trufades d’opinió—, 
que nosaltres rebem —acceptem— potser sense gaire interès i, de ben segur, 
també sense gaire esforç. Els mitjans de comunicació, doncs, transiten per 
les nostres vides, esdevenen persuasió constant, i pre guren la nostra ma-
nera de pensar i d’entendre el món.

És per tot això que la interrelació entre comunicació i educació resulta 
convenient i necessària, i l’entenem com un veritable exercici de responsabi-
litat i compromís social. I més quan constatem que bona part dels teòrics de la 
comunicació donen suport al concepte abstracte del matemàtic nord-ameri-
cà, fundador de la cibernètica, Norbert Wiener: «Tota comunicació és una 
transferència d’informació», la qual cosa ens porta a l’exigència de tenir més 
present la idea que una teoria de la comunicació social ha de re exionar al 
voltant de la suposada aparença asèptica d’aquesta transmissió d’informació 
de l’emissor al receptor. Així, cal tenir molt en compte que tota comunicació 
és una transferència d’informació amb el propòsit de persuadir el receptor 
d’acceptar la nalitat de l’emissor.

Els sistemes de formació de consciència, des que existeix la societat, s’han 
aplicat a la conservació de l’ordre establert. Sigui quina sigui la zona històrica 
que examinem i el grau d’universalitat que, en un moment determinat, tingui 
aquesta mirada sobre una part de la història, els mitjans han procurat la 
conservació de l’ordre establert; són mitjans, en si mateixos, conservadors, 
que volen perpetuar el sistema. Insistim en la idea que els mitjans de comu-
nicació han estat i són instruments sempre supeditats a la nalitat del poder.

Per intentar transformar aquesta societat condicionada i controlada pels 
media, s’ha hagut de recórrer a sistemes comunicatius alternatius en desi-
gualtat de condicions amb els sistemes establerts. Això, instrumentalment, 
era més o menys assumible quan els suports del missatge eren manuals, però 
a mesura que es complica la màquina de comunicar, la capacitat d’oferir un 
missatge socialment operatiu i alternatiu al proposat pel sistema és cada 
vegada més difícil. La llibertat d’expressió i comunicació està limitada per la 
capacitat instrumental d’exercir-la, de trobar l’utillatge al servei de la capa-
citat d’expressió i comunicació.

La globalització comporta el risc de la uniformització. Així, i a manera 
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d’exemple, esmentem els tele lms nord-americans que recorren el món 
traduïts a la llengua de cada país tot imposant les mateixes pautes de con-
ducta i, ns i tot, la mateixa gestualitat. Darrere de la gestualitat hi ha tota 
una declaració de principis —com ets, què penses, en què creus, com et  
relaciones amb els demés...— que imposen una identi cació, tal com un refe-
rent privilegiat, que es correspon amb la jerarquia de valors del primer món.

Des de la caiguda del mur de Berlín assistim a la inculcació sistemàtica, 
massiva, uniforme que en el món només hi ha una veritat, un mercat i una 
racionalitat. En el mercat uniformat es reben els mateixos missatges i es pro-
cura l’extirpació de la consciència crítica: en el passat foren els campanars i 
els capellans, en el present poden ser els grans grups de comunicació, Wall 
Street o l’IBEX 35.

Si, antigament, l’efecte de la ignorància s’aconseguia per l’escassetat 
d’informació, ara s’aconsegueix per l’efecte contrari: la saturació, l’opulència 
comunicativa que actua, sovint, com a antídot de la memòria. Avui, gairebé 
ningú no recorda la indecència i els efectes de la política del Trio de les 
Açores. Segurament, poques vegades hem estat tan lliures de repensar la 
realitat; en canvi, però, poques vegades hem estat tan amenaçats per la 
capacitat d’un sistema d’imposar tan impunement veritats uniformadores.

Davant d’aquesta realitat comunicativa, com ha d’actuar el sistema edu-
catiu? En l’àmbit de la docència hem de ser molt curosos a l’hora d’explicar 
el sentit i el funcionament de la comunicació. Hem de prioritzar el que ja 
hem exposat. O sigui, la idea que la comunicació acostuma a actuar com un 
sistema de conformació de consciències i opinions, o sigui, que es converteix 
en un material estratègic de primera categoria i que el poder, és clar, malda 
per controlar-la.

Des d’aquesta perspectiva, és més fàcil entendre el paper fonamental que 
tota societat —i sobretot, els seus òrgans de poder— atorga als mitjans de 
comunicació. Cal, doncs, estar molt atents, ja que és evident que el context 
històric i social resulta determinant, i no només en règims no democràtics.

Cal incorporar la lectura dels mitjans de comunicació a les escoles. És a dir, 
cal ensenyar a descodi car els missatges. Per saber «llegir» qualsevol mitjà, 
en qualsevol llenguatge, el primer que hem de saber és qui és el  propietari 
d’aquest mitjà i, a partir d’aquí, es pot començar a aprendre a descodi car. 
Hem de procurar instruir els nostres joves, tant des del punt de vista del 
receptor com de l’emissor del missatge.
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No discutim les virtuts de la tecnologia ni volem nedar contracorrent. 
Només volem recordar que, en un món que prima els coneixements amb una 
utilitat pràctica i immediata, el coneixement humà és imprescindible. El pro-
tagonisme de la tecnologia en aquesta nova societat és molt important, però 
cal no oblidar que el raonament i la re exió continuen sent unes qualitats 
humanes. La responsabilitat del món educatiu és la de formar estudiants 
amb una sòlida competència digital, entesa com la capacitat d’utilitzar les 
tecnologies de la informació i de la comunicació en les tasques de la vida 
quotidiana; estudiants que s’adaptin a les exigències del mercat però sense 
oblidar la formació fonamentada en el coneixement, i en el pensament hu-
manístic i crític.

El present llibre s’insereix en la línia de treball que proposa la interrelació 
entre els àmbits de l’educació i la comunicació, amb l’objectiu de donar res-
postes a les actuals exigències i necessitats d’una societat constituïda des 
de contextos de diversitat. El lector hi pot trobar una suggeridora re exió 
del pedagog Salomó Marquès, així com textos que narren experiències de 
com la comunicació entra a les aules. Hi entra amb fórmules diverses, com 
ara a través del cinema o les narratives audiovisuals. Per una banda, les 
autores Núria Aidelman i Laia Colell expliquen l’experiència Cine en Curso, 
un programa de pedagogia del cinema i amb el cinema. Aquest programa 
vol apropar els joves al cinema com a art, creació i cultura, i explorar les 
potencialitats pedagògiques de la creació cinematogrà ca en el context 
escolar. A més, sovint ho fa en contextos de di cultat: s’apropa a nens i joves 
recentment arribats, de contextos econòmicament i socialment deprimits, 
amb di cultats d’adaptació i o aprenentatge, etc. D’altra banda, Gemma 
Paricio, professora de la Universitat de Barcelona i de l’INS Euclides, relata 
l’experiència educativa «Gent del barri», un projecte en forma de programa 
televisiu que pretén recuperar la memòria del barri del Poblenou de Pineda 
de Mar a través del llenguatge audiovisual. Aquest llenguatge, proper i en-
grescador per als alumnes, és una eina didàctica que els permet recollir la 
història oral del barri i donar-la a conèixer. 

No només en l’educació primària i secundària ha d’actuar el binomi edu-
cació i comunicació. També en els estudis universitaris calen experiències 
de formació fonamentada en el coneixement i l’estímul de l’esperit crític. Per 
Guilherme Fráguas Nobre i Heloiza Mateos, de la Universidade de São Paulo, 
l’acadèmia té una triple missió: investigació, educació i extensió. En el seu 
treball, s’ocupen de la comunicació pública com una qüestió d’educació i ex-
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tensió. Per aquests autors, no hi ha democràcia ni ciutadania sense exercitar 
les habilitats de la comunicació pública. Només els ciutadans que són capaços 
de parlar i actuar en l’esfera pública poden participar en la vida social. 

En l’àmbit universitari, també és important l’educació en la diversitat, 
com demostren Maria del Mar Pintado, Cecilia Mateo i Isabel Mengual-Luna 
de la Universidad Católica San Antonio de Múrcia. En el seu text, expliquen 
el programa UCAMPACITAS que té per objectiu la formació i la sensibilitza-
ció per una correcta inclusió tant social com laboral de les persones amb 
discapacitat intel·lectual. Les autores expliquen l’estructura del programa 
detalladament, així com les estratègies d’inclusió de les persones amb disca-
pacitat intel·lectual en l’àmbit universitari. 

Les experiències que s’expliquen en el text dels professors Diego Calde-
rón, Josep Gustems i Caterina Calderón també se situen en contextos de 
diversitat. La seva recerca parteix d’un estudi de casos internacionals amb 
un denominador comú: l’ús de les noves tecnologies per donar-se a conèixer. 
Relaten projectes educatius musicals que busquen adequar-se als diferents 
models socials per respondre a les necessitats de cada un dels participants 
i buscant sempre el seu benestar. Alguns dels exemples que relaten són: 
West-Eastern Divan, Bem Me Quer Paquetá, VURA, entre molts altres. 

Com dèiem, actualment, el protagonisme de la tecnologia és indiscutible 
i així es destaca en alguns dels textos d’aquest llibre. Els professors de la 
Universitat de Girona Mariona Masgrau i Jonas Nørgaard, re exionen al vol-
tant de la hibridació d’idees a través dels mitjans de comunicació i les noves 
tecnologies en el marc d’un projecte educatiu complex. Projectes educatius 
en els quals participen professionals de diferents cultures i països en què cal 
treballar a distància. Es pregunten si els mitjans actuals, així com totes les 
seves aplicacions, ajuden a debatre o hibridar idees: ¿condicionen la discus-
sió en profunditat?; en què s’assemblen o es diferencien de la discussió cara 
a cara? Aquestes i altres qüestions són les que volen respondre, a través de 
la seva experiència com a coordinadors i socis del Teacher 2020, un projecte 
europeu Erasmus  nançat per la Comissió Europea, que ha promogut l’edu-
cació emprenedora, i que es vol centrar sobretot en els estudis d’Educació i 
en les escoles. 

Els nous mitjans poden ser, també, una oportunitat per actuar com a 
EMIREC (és a dir, com a emissors i receptors al mateix temps) i un instru-
ment per educar en la diversitat. Aquesta és la tesi que defensen Mònica 
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Roca i Anna Flotats, impulsores de Passaport Digital, un projecte educatiu 
en què volen aportar la seva experiència professional com a periodistes a les 
aules en temes d’alfabetització multimèdia i competències digitals. L’objectiu 
és fomentar un ús actiu, crític i responsable d’Internet. Roca i Flotats creuen 
que «estar alfabetitzat digitalment vol dir saber qui comunica, per què, quins 
interessos té, com es nança, si té vincles amb altres mitjans, el pes de la 
ideologia en el missatge», entre d’altres aspectes. No s’hi val, només, a posar 
ordinadors a les aules o omplir-les de pissarres digitals, ja que les tecnologies 
canvien molt ràpidament i pot generar una frustració constant, perquè mai 
no se’n sap prou. 

No només es presenten experiències que combinen l’educació i la co-
municació, sinó que també trobem recerques en l’ús de les xarxes socials. 
Els autors Joan E. Ubeda i Fernando Ntutumu-Sanchis, de la Universitat de 
València, analitzen l’ús de Twitter per part dels principals partits d’àmbit 
estatal en les campanyes electorals, en concret fan una anàlisi de contingut 
multinivell de les eleccions catalanes de 2015. Una de les principals conclu-
sions és la infrautilització d’aquesta eina com a font de comunicació bidi-
reccional amb la ciutadania, així com la seva funció pedagògica en termes 
electorals. Aquest text mostra, en la nostra opinió, que els partits utilitzen 
les xarxes socials com a mitjans de difusió de missatges, però sense tenir en 
compte que hi ha hagut un canvi de paradigma i que són plataformes que 
exigeixen anar més enllà. Exigeixen generar conversa, diàleg i interacció. 

I de l’estudi de mitjans com Twitter a l’anàlisi de l’agenda temàtica de la 
premsa en relació amb els drets humans. Aquesta és la recerca que presenta 
Ricardo Carniel, de la Universitat Autònoma de Barcelona: una anàlisi de la 
informació de tres diaris europeus, El País d’Espanya, Le Monde de França i La 
Repubblica d’Itàlia, sobre l’espai intermediterrani. Carniel, en la seva investiga-
ció, es pregunta si els mitjans de comunicació contribueixen al coneixement de 
la ciutadania sobre els seus drets, i si assumeixen el seu paper en la promoció 
i la protecció dels drets humans. Per tant, d’una banda, es busca identi car 
«la presència d’assumptes relacionats amb l’espai intermediterrani en l’agenda 
temàtica de diaris europeus de referència». De l’altra, es vol analitzar «l’es-
pai que reben els drets humans en els continguts relacionats amb els països 
de la zona». D’aquesta manera, es vol poder respondre la pregunta sobre la 
contribució de la premsa a la informació de la ciutadania sobre assumptes 
considerats estratègics per als processos d’integració regional. 
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El text de l’autora Verónica Gil també parla d’integració regional, però en 
aquest cas de la regió sud sud-est de Mèxic i de les polítiques d’informació 
per portar-la a terme. Segons Gil, les polítiques d’informació garanteixen 
el compliment dels dret d’accés a la informació i el ciberespai. A Mèxic, re-
sulta necessària la implementació d’aquestes polítiques ja que s’utilitzen les 
tecnologies de la informació i la comunicació (TIC) com a catalitzadores de 
democràcia i desenvolupament. 

En el darrer capítol, la professora de la Universitat de Girona, Olga del 
Rio, parla de la comunicació per al desenvolupament i el canvi social. El 
concepte, segons l’autora, encara no disposa d’una de nició consensuada, 
però una característica comuna de les diferents visions de la comunicació 
per al desenvolupament és que aquesta promou un canvi en les actituds i els 
comportaments de la gent, i augmenta la participació en els processos de 
desenvolupament. L’autora, després d’oferir algunes perspectives generals 
del concepte, parla també de com les TIC poden ser utilitzades com a eina 
per al desenvolupament i el canvi social, la situació del concepte dins del 
sistema de les Nacions Unides i les principals estratègies emprades. 

En la societat actual, existeixen encara molts reptes que cal superar; així 
ho exposa la professora Olga del Rio, al nal del seu text, en relació amb 
la comunicació per al desenvolupament i el canvi social. Però també tenim 
molts reptes pel que fa al binomi comunicació i educació. Els mitjans de 
comunicació tenen un gran poder de transmissió d’idees, actituds i compor-
taments. Per aquest motiu, resulta convenient i necessari comunicar amb 
responsabilitat i compromís social. Comunicar és transmetre coneixement 
i informació; per tant, en certa manera és educar. També en l’educació uti-
litzem la comunicació, tal com hem vist en el relat d’experiències educatives 
tan diverses com l’ús del cinema a les aules, les narratives audiovisuals 
per preservar la memòria d’un barri o els projectes musicals per buscar el 
benestar dels participants. Educar en la diversitat de la nostra societat, i 
per ser ciutadans amb habilitats per parlar i actuar en la polis. Educació i 
comunicació per aprofundir en la democràcia, el desenvolupament i el canvi 
social. Un compromís social necessari per a l’actual societat de la informació 
i el coneixement. 
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El compromís de la  
universitat

Salomó Marquès3

Sovint es critica el món universitari per haver abandonat la seva dimensió 
social, el seu lligam amb la societat on està inserit; se l’acusa de fomentar una 
dinàmica interna que porta el professorat a gastar moltes hores i energies 
fent currículum per poder-se consolidar en la institució, no pas el currículum 
que agrada al professor a sinó el que interessa per pujar en l’escalafó. Aquesta 
pressió fa que sovint es deixi de banda la qualitat de la docència, quan una bona 
docència és part fonamental del món universitari, i que també es descuidi el 
contacte directe amb l’alumnat. Se li retreu, a la universitat, haver perdut la di-
mensió educativa i crítica que li correspon com a institució d’estudis superiors. 

Cada facultat, cada carrera ha de mantenir i potenciar els seus propis es-
tudis —ja siguin losò cs, històrics, mèdics, matemàtics, turístics, etc.— amb 
un contingut actualitzat, i amb un ensenyament engrescador i estimulador. I 
això no sempre és així. El professor de Literatura de la Universitat de Calàbria, 
Nuccio Ordine, ho denunciava no fa pas gaires anys de manera contundent: 

Avui les universitats estan capitanejades per mànagers que s’han 

3  Salomó Marquès. Professor ubilat del Departament de Pedagogia de la Universitat de Girona  
[salomo.marques@udg.edu].
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de preocupar dels pressupostos, i no d’educar ciutadans conscients i 
amb sentit crític. L’escola i la universitat haurien de formar heretges. 
Per mi, l’heretge és aquell que diu no a l’ortodòxia. Un bon estudiant 
tindrà armes per replicar el conformisme i els valors que hi ha a la 
societat.

Em venia al cap aquest text del professor italià quan llegia l’escrit que 
reforçava la convocatòria de les IV Jornades Internacionals de Comunicació 
i Societat, centrades en el tema «Educació i comunicació». Una proclama 
que comparteixo plenament i que és una crida a revisar la política de les 
autoritats universitàries —i, també, de bona part del professorat que treballa 
en aquests institucions. El text en qüestió a rma: 

L’actual situació de crisi econòmica, social i institucional en un con-
text de diversitat, com és el de casa nostra, demanen a la Universitat 
re exionar sobre el rol que ha de jugar com a institució educativa i 
de recerca a la societat de la que forma part.

Una declaració breu i clara que, d’una part, destaca els aspectes més 
rellevants de la societat en la qual vivim: crisi econòmica, crisi social, crisi 
institucional, crisi política, crisi de democràcia. I que, de l’altra, urgeix la 
universitat a re exionar sobre el seu paper en aquesta societat en crisi. 

En aquests temps de crisi, més que mai, la universitat ha de ser el lloc pú-
blic adient per educar en la participació, l’espai on es fomenti el coneixement 
polític, el debat polític. El món d’avui, amb les seves immenses contradic-
cions i els seus greus problemes polítics no resolts, no admet la neutralitat 
dels ciutadans —a rma Miquel Soler Roca, un dels grans de la pedagogia, que 
durant més de 20 anys ha tingut càrrecs de responsabilitat a la UNESCO. Re-
cordo amb emoció quan, no fa gaire, una mestra catalana que havia marxat 
a l’exili a Tijuana (Mèxic) m’explicava que elles, les mestres de la República, a 
l’escola ensenyaven els nens «a pensar, no pas a emmagatzemar». Una a r-
mació clara i contundent que, més que mai, continua essent vigent no només 
a l’ensenyament obligatori sinó que també val per als estudis universitaris. 

La riquesa de la universitat no només rau en el fet de poder estudiar una 
carrera, sinó en el contacte amb els companys es, amb la seva diversitat 
humana i, també, en les activitats complementàries que s’ofereixen al llarg 
del curs: debats, taules rodones, lectures, conferències, col·loquis, jornades, 
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etc. La riquesa de la universitat, a més, consisteix a aprendre a examinar 
de manera crítica el context polític i les relacions de poder existents en la 
societat. No s’hi val a dir que l’ensenyament ha de ser neutral, perquè no és 
veritat. S’educa amb la paraula i també amb l’exemple. Per això, tants mestres 
i professors universitaris de la República varen ser tan estimats pels seus 
alumnes.

L’àmbit de la comunicació té un paper destacat en aquesta alternativa. 
Hem de conèixer a fons el món de la comunicació i de la informació per 
saber qui hi ha darrere (i a vegades davant) dels diaris, de les televisions, de 
les tertúlies radiofòniques, etc., i així poder valorar el nivell democràtic d’un 
país. Si ho fem, veurem com la cultura neoliberal dominant contradiu els 
principis bàsics de l’educació. 

Educar no és només instruir, aprendre uns continguts i socialitzar-nos; 
també és, per una banda, aprenentatge crític per valorar i discernir què 
se’ns diu i, per l’altra, vivència ètica per viure d’acord amb uns determinats 
valors que queden emmarcats en la Declaració Universal dels Drets Humans. 
Una declaració que a casa nostra, amb aquesta democràcia que tenim tan 
estantissa, cada vegada més sembla que sigui una utopia irrealitzable. Re-
cordeu l’a rmació que diu que «totes les persones són iguals»? ¿I no ens cau 
la cara de vergonya en veure les barreres a Ceuta i Melilla? I la pobresa a casa 
nostra? —per esmentar alguns dels exemples més propers que demostren la 
voluntat política de mantenir les desigualtats.

A la universitat, a més d’estudiar uns determinats continguts, s’hi ha de 
fer un aprenentatge pràctic (no només teòric) per comprendre críticament 
la societat en què vivim; una societat pastada amb la democràcia, la llibertat, 
el pluralisme, la tensió i el con icte. Això comporta adquirir la capacitat de 
dialogar, d’escoltar, de respectar l’altre, d’allunyar la por al desconegut, de 
posar-se a la pell de l’altre, d’acollir, etc., sempre partint de la base que ens 
eduquem en un context —amb unes persones, un territori, una llengua, uns 
costums, una història— i en un moment econòmic, polític, cultural i social 
concret.

Els textos que es presenten en aquesta publicació expressen el sentiment 
i els interessos del Grup de Recerca Comunicació Social i Institucional de 
la UdG, i con guren un paquet d’aportacions que permeten creure que, a la 
Universitat de Girona, hi ha motius d’optimisme.
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Educación y extensión en 
«comunicación pública»: 
habilidades cívicas para 

hablar y actuar en la polis4

Guilherme Fráguas Nobre5, Heloiza Matos6

1. Introducción 
Teniendo en cuenta que, para Paulo Freire, la comunicación es un acto 

pedagógico y que la educación es un acto comunicativo (Peruzzo, 1999, p. 
224), sería interesante analizar, entonces, cuándo la comunicación puede ser, 
en sí misma, un vector para la cali cación civil en ciudadanía y democra-
cia. El objetivo de este trabajo es la democratización de las competencias 
legislativas y ejecutivas cívicas en la población civil, que se hace posible a 
través de la educación y de la extensión en «comunicación pública». La idea 
ha sido dar voz a una preocupación: ¿cómo preparar a los ciudadanos como 
comunicadores capaces de un vivir democrático?

4  Nuestro agradecimiento a Laia Canals, maestra por la Universidad de Girona.

5  Guilherme Fráguas Nobre. Universidade de São Paulo, Brasil [fraguasnobre@gmail.com]. 

6  Heloiza Matos. Universidade de São Paulo, Brasil [heloizamatos@gmail.com].
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La comunicación es una habilidad técnica que se debe enseñar a los 
niños, jóvenes e incluso a adultos durante su cuali cación como ciudada-
nos. Por lo tanto, la constitución de ciudadanos requiere la educación y el 
entrenamiento en «comunicación pública», con el n de que puedan hablar 
y actuar en público —en la polis. Ambas actividades (hablar-con-usted y 
actuar-juntos) pertenecen a la vida civil: la fase parlamentaria prepara para 
la confrontación a través de palabras, mientras que la fase ejecutiva prepara 
para realizar o actuar en la esfera pública. Como consecuencia, la capacidad 
comunicacional está en la base de la ciudadanía (como un conjunto de ac-
tividades de los ciudadanos) y de la democracia (como expresiones públicas 
compartidas en nombre de esa dicha ciudadanía).

2. Comunicación pública y ciudadanía 
Mientras que la ciudadanía es un conjunto de actividades tales como dia-

logar y actuar en la comunidad, la «comunicación pública» es exactamente 
la expresión compartida sobre asuntos comunes en la esfera pública. En 
este sentido, la «comunicación pública» presupone ciudadanos interactuan-
do y debatiendo sobre temas cuyos intereses son más amplios, para que  
establezcan signi cados y discursos conjuntamente. De hecho, la «comuni-
cación pública» es eminentemente una actividad parlamentaria —donde la 
«expresión» delimita la actuación.

Por lo tanto, cada ciudadano funciona como un agente parlamentario para 
las causas individuales y comunitarias, constituyéndose como tal gracias a 
una educación y un entrenamiento especializados. Como principio, todos 
los ciudadanos necesitan adquirir algunas de las habilidades de, por ejemplo, 
concejal o abogado —con el n de que puedan llegar a la esfera pública para 
hablar, discurrir, interrogar, discrepar, para proponer algo, denunciar, etc. 
Tales habilidades no deben considerarse dotaciones innatas o vocaciones 
personales exclusivas; al contrario, tienen que ser inculcadas y desarrolladas 
entre los niños y jóvenes como un proyecto social para la formación de ciu-
dadanos, para la formación de «comunicadores públicos».

Por lo tanto, la «comunicación pública» debe ser vista como una forma-
ción técnica obligatoria en la sociedad, tan importante como otras disci-
plinas básicas para la vida comunitaria. Un ciudadano solo se considerará 
como tal cuando sea capaz de expresarse públicamente sobre lo que piensa 
y quiere, y sea capaz de hacerse escuchar, de argumentar y convencer —y 
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de, eventualmente, no ser convencido. De esta manera, la «comunicación 
pública» implicaría una profunda conciencia del valor humano de cada uno, 
de la relevancia social de cada persona, de la noción de derecho que todos 
poseen para la defensa de sus compañeros y posiciones.

3. Comunicación para la ciudadanía y 
democracia 

La cuali cación parlamentaria de los ciudadanos debería incluir estudios 
y entrenamiento en «comunicación pública». Idealmente, los niños y los jó-
venes tendrían que aprender a expresarse mediante ejemplos y experiencias, 
teniendo su ciente estimulación a lo largo de su trayectoria social y escolar 
para hablar en público —para con gurar y defender una posición. Desde el 
punto de vista de la «comunicación pública» es necesario introducir activi-
dades parlamentarias que incluyan discurrir, dialogar, debatir, deliberar; así 
como el entendimiento de que la diversidad, los desacuerdos y los con ictos 
son naturales.

Por otra parte, la cuali cación de los ciudadanos debe estimular las ac-
tividades parlamentarias que se relacionen con el proceso legislativo. Los 
niños deben aprender cómo formalizar demandas sociales, cómo organizar 
y dirigir campañas para la defensa de intereses, y cómo buscar el apoyo 
necesario para las materias por las que abogan. Eso se aplica a la creación de 
nuevas reglas para una acción conjunta, así como a la eliminación o ajuste de 
normas ya vigentes. El conocimiento sobre cómo cultivar el capital social que 
haga posible los proyectos públicos (de hablar a hacer) necesita ser enseñado 
a los niños, a los jóvenes e incluso a los adultos.

Las habilidades discursivas y de escritura son, por lo tanto, tan esenciales 
para la ciudadanía como la socialización y la persuasión lo son para la de-
mocracia. El ciudadano es alguien que ha sido educado y entrenado para 
hablar en público y para determinar la acción conjunta. A pesar de que los 
ciudadanos han delegado ciertos poderes a sus representantes a través del 
voto, el ciudadano también es el que nunca renuncia al deber civil de ges-
tionar, personalmente, el bien o la propiedad públicos (res publica). Aquí, la 
ciudadanía y la democracia se entrelazan gracias al esfuerzo de los propios 
ciudadanos.
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4. Educación para la comunicación pública 
La literatura técnica sobre Educación para la Ciudadanía (Moledo y Rego, 

2009; Rede Eurydice, 2012), con varios ejemplos de cómo poner en práctica 
la vinculación entre los jóvenes y la sociedad donde viven, ha proporcionado 
la clave para preguntar: ¿y qué pasa con la educación para la «comunicación 
pública»? Más: ¿cómo estimular las prácticas de «comunicación pública» 
a todos los ciudadanos (niños, jóvenes y adultos)? La evolución natural ha 
sido elegir la extensión académica como modelo de trabajo, en paralelo con 
la educación, teniendo en cuenta la exigencia de preparar a los ciudadanos 
para la vida en comunidad.

La extensión se presenta a través de un triple eje: la transferencia de 
conocimientos, el entrenamiento técnico y la cuali cación ciudadana. En 
resumen: capacitar para saber, hacer, y juzgar si el conocimiento adquirido o 
acción a realizar traerían bene cios (o daños) a la comunidad. No es una tarea 
sencilla. Por otra parte, se considerará que la «comunicación pública» puede 
producir (como lo hace el capital social) igualmente situaciones sociales 
perturbadoras —no siempre conscientes, intencionadas o predecibles. Es 
aconsejable evitar el potencial «lado oscuro de la fuerza» de estas técnicas.

5. Comunicando públicamente 
El expresarse en la esfera pública es relativamente complejo, porque hay 

signi cados paralelos que luchan entre sí (como un efecto colateral de la 
comunicación), y se originan en lo que se dice, por quién se lo dice, en el 
cómo se ha dicho y con qué objetivos. En otras palabras, cada comunicación 
sufre interferencias del contexto que perturban y modi can lo que «ellos 
han dicho o han querido decir».

Por ejemplo, hay una notable aura de «comunicación pública» grabada 
en situaciones universalmente conocidas, tales como: un monje que prende 
fuego a su propio cuerpo, el grito de una mujer negra que grita a los soldados 
de primera línea, la parada silenciosa de un ciudadano chino delante de un 
tanque de guerra, o la desesperación de un padre que abraza el cadáver de 
su hijo ahogado al cruzar el Mediterráneo.

Estos casos ilustran cómo incluso los silencios, los monólogos y las frases 
desconectadas pueden comunicar con claridad, y cómo el contexto deter-
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mina la relevancia pública del hecho. Muestran igualmente que el papel de 
la «comunicación pública» no se limita al «proceso parlamentario» (como un 
diálogo para el consenso); y que va más allá para denunciar, protestar, acusar, 
defender, proteger, demandar, etc. (funcionando, así, como una cacofonía 
para la disidencia).

Este carácter de la «comunicación pública» es de suma importancia 
cuando se trata de su función social: sirve como una herramienta para capa-
citar a los ciudadanos para la acción. Sin lugar a dudas sobre su importancia 
como un «proceso parlamentario», la «comunicación pública» es también, 
sin embargo, un vector «ejecutivo»: por lo tanto, a veces el simple hecho de 
actuar es una forma de hablar por (y en nombre de) todos.

Aquí es donde la «comunicación pública» se une a la extensión: la acade-
mia prepara a los ciudadanos para expresarse (a través de palabras o actos) 
en la polis, haciéndole con conciencia y criterio. La persecución de un (nue-
vo) equilibrio entre hablar (proceso parlamentario) y hacer (procedimiento 
ejecutivo) es, en cierto modo, tan espontánea como motivada —porque esa es 
la razón de la extensión aplicada a la «comunicación pública».

6. Habilidades ejecutivas civiles 
Una faceta menos trabajada de la «comunicación pública» pasa a través 

de los actos, cuando el cuerpo va más allá de la conversación y se convierte 
en un vehículo para la expresión multimodal de los ciudadanos. De hecho, no 
importa si hay un simple cuerpo o un conjunto de cuerpos, si el cuerpo se 
detiene o si los cuerpos están en movimiento; lo que importa es si esos cuer-
pos llevan esa aura que comunique en la esfera pública. Esta comunicación 
performativa, no verbal y no oral, alcanza igualmente a cuestiones públicas 
con relevancia pública —insertándose en el juego de poder en la polis.

Las expresiones públicas adquieren, por lo tanto, el formato de manifes-
taciones, des les, actuaciones y, junto (o no) con la modalidad verbal-oral, 
se pueden utilizar para protestar, denunciar, acusar, etc. Por ejemplo: las 
mujeres que se desnudan en contra de la violencia de género, activistas que 
simulan cadáveres en referencia a matanzas, una persona que se encadena 
en la puerta de un hospital en búsqueda de asistencia, los civiles que blo-
quean una carretera para protestar por sus condiciones inseguras.

Aunque tales ejemplos sean ejecutados en profundo silencio, como cuan-
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do la gente se amordaza en contra de la censura, todavía estarían imbuidos 
de «comunicación pública»: son actos que crean una comunicación propensa 
a cambiar la vida de la comunidad. Esta acción de intervenir en la polis tiene 
una carga expresiva intencional, llevada a la práctica en el ámbito público. 
Esta comunicación performativa que quiere gobernar de forma diferente 
(de una manera diversa) es la cara ejecutiva de la «comunicación pública». 
«Ejecutiva» porque está concretada en actos.

Un punto interesante se basa en la contribución de ambos lados de la 
«comunicación pública» (el parlamentario y el ejecutivo) para la convergen-
cia social. De hecho, solo habría comunicación si existiera una convergencia 
de signi cados; mientras que solo hay «comunicación pública» bajo el su-
puesto de convergencia social. Sin embargo, no es trivial averiguar la exacta 
medida en que declaraciones, conversaciones, diálogos, debates y delibera-
ciones contribuyen a la convergencia de los signi cados (inmateriales, por 
de nición).

Por otra parte, la promoción de la convergencia en una comunidad 
presupone gestionar los con ictos, buscar una convivencia pací ca, y una 
cohesión social. Sin embargo, parte de la «comunicación pública» tiene, por 
desgracia, el efecto contrario: interacciones verbales (proceso parlamenta-
rio) o performativas (procedimiento ejecutivo) en que pueden resultar de-
sacuerdos, resentimientos, deseos de venganza, escalada de sabotajes, etc. 
(Matos y Nobre, 2016). La gente puede rechazar algunas reglas, decisiones y 
líderes —incluso cuando son capaces de captar los sentidos y signi cados. 
Similar a lo que sucede con el capital social, la «comunicación pública» tiene 
un potencial «lado oscuro de la fuerza».

Debido a esto, no basta para de nir la «comunicación pública» la aparición 
en la esfera pública, ni siquiera si tal expresión se relaciona con cuestiones 
de relevancia e interés públicos. De acuerdo con el criterio de «convergen-
cia social», cualquier «comunicación pública» debe evitar el con icto y la 
ruptura en la comunidad. Este «nuevo» criterio establece un sesgo moral 
(diferente de la ética) para las interacciones cívicas: un asunto de humanidad, 
no gobernado por la razón.
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7. Extensión académica y comunicación 
pública 

Saari (2010) considera dieciséis habilidades parlamentarias necesarias 
para líderes comunitarios. A continuación, cada persona tendría que saber 
cómo: recibir una petición para iniciar o para cerrar un debate; plantear 
una cuestión de orden; dirigir una apelación a la decisión de la junta; recibir 
una moción que suspenda las reglas; recibir una moción que se opone a la 
apreciación de un asunto; dirigir una solicitud de información; recibir una 
moción para un análisis posterior o para cuidar de asuntos más urgentes; 
remitir la orden del día; recibir una moción y dirigirla a un comité; recibir y 
modi car una moción y o sus modi caciones; recibir y presentar una mo-
ción de agradecimiento; recibir una moción para votar la materia original; 
recibir un recurso de reconsideración; recibir una moción que derogue la 
acción anterior; permitir que la junta participe en un debate; convocar a una 
nueva votación de un asunto.

El autor se basa claramente en el proceso parlamentario o cial que regula 
la actividad de los miembros del Congreso y el Senado. Sin embargo, sería in-
teresante adaptar tales protocolos a la actividad civil, traduciendo de la jerga 
y simpli cando sus fases particulares. Esto se aplica tanto a las capacidades 
parlamentarias civiles, como a las capacidades ejecutivas civiles.

El primer paso para la extensión es la transferencia de conocimientos apli-
cables a la realidad de cada ciudadano. Aquí es necesario hacer hincapié en el 
valor simbólico de los actos públicos, que sean la expresión pública realizada 
de forma individual y o colectiva. El segundo paso para la extensión es el en-
trenamiento técnico que capacita a los ciudadanos para actuar como agentes 
sociales, cuando la movilización y el compromiso sociales se vuelven críticos.

El tercer paso para la extensión es la cuali cación moral de los ciuda-
danos, de manera que las capacidades adquiridas solo deberían utilizarse 
para promover la convivencia pací ca y la cohesión social. Como cualquier 
otra técnica, el conocimiento y el saber hacer de la «comunicación pública» 
podría servir, contrariamente, para promocionar con ictos y crear rupturas 
en la comunidad —a pesar de cualquier buena intención que esté en juego 
(por ejemplo, para defender una minoría). Es por eso que es tan importante 
la adquisición de una capacidad crítica para juzgar los medios y los nes para 
evitar iniciativas disruptivas.
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8. Extensión en comunicación pública: 
entrenamiento 

Hay un gran número de actividades que se pueden utilizar como extensión 
académica con el n de transferir conocimientos aplicables, para permitir 
las performances técnicas, y para cuali car a los civiles en una sociedad. 
Por ejemplo: talleres, juegos, deportes, equipo de trabajo (competiciones), la 
actuación teatral (juegos de rol, escenas), simulaciones, interacciones, ejer-
cicios, etc. Este documento está especialmente interesado en el entrena-
miento, que también puede incluir una o más de las actividades mencionadas 
anteriormente.

Es relativamente fácil encontrar en Internet entrenamientos especial-
mente pensados para cuali car a los ciudadanos en diferentes aspectos de la 
vida social. Por ejemplo: la cuali cación de los ciudadanos sobre la manera de 
presionar a las autoridades locales; el entrenamiento de los ciudadanos para 
hacer frente a situaciones de emergencia o desastres naturales; cuali cación 
de los ciudadanos para interactuar con los candidatos a la presidencia; el 
entrenamiento de los ciudadanos a participar en la búsqueda de soluciones 
en la comunidad en que viven; el entrenamiento de los trabajadores para la 
participación ciudadana; el entrenamiento de los ciudadanos como obser-
vadores en las elecciones; el entrenamiento de los ciudadanos en técnicas 
de primeros auxilios; el entrenamiento de los ciudadanos para registrar 
la actividad ilegal de la policía; el entrenamiento de los ciudadanos sobre 
cómo tratar con los comportamientos antisociales; el entrenamiento de los 
ciudadanos para actuar en proyectos sociales en el ámbito de la comunidad 
local; etc. (Matos y Nobre, 2016).

El tipo de entrenamiento que se centra en la «cuali cación comunicacio-
nal» consiste en la adquisición de las siguientes habilidades, por nombrar 
algunas: «habilidades de escuchar, habilidades de in uenciar, de responder 
a los con ictos, [...] habilidades de asertividad, negociación, facilitación, [...] 
oratoria pública, […] habilidades oratorias», habilidades de interacción. Al-
gunas asociaciones civiles existen con el único propósito de promover estos 
tipos de habilidades de comunicación en la sociedad, como por ejemplo los 
Toastmasters (www.toastmasters.org), el PowerTalk Internacional (www.
powertalkinternational.com), y la Asociación de Clubes de Speakers (www.
the-asc.org.uk).
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Diseñar tales actividades y entrenamientos para que se cumpla la triple 
misión académica de la «comunicación pública» es un desafío. Por el lado 
parlamentario de la «comunicación pública», Matos y Nobre (2014) sugirie-
ron: crear oportunidades reales de interacciones entre las autoridades y los 
ciudadanos; simular la participación de los ciudadanos en comités asesores; 
estructurar procesos de deliberación; considerar ejercicios de inquisición 
mutua; utilizar el modelo de las Naciones Unidas para organizar sesiones 
multi-stakeholders; emular candidaturas civiles a los procesos electorales; 
y otros.

Por el lado ejecutivo de la «comunicación pública», es necesario pensar en 
medidas concretas sobre la realidad social —yendo más allá de la modalidad 
verbal. Algunas posibilidades incluirían: la participación en manifestaciones 
públicas (marchas y des les); el trabajo voluntario en proyectos sociales no 
pagados (por ejemplo, ayuda a los inmigrantes legales o no); el alistamiento 
en movimientos sociales para la defensa de los derechos civiles (por ejemplo, 
LGBTTT); la lucha contra los problemas de salud (por ejemplo, el dengue y 
la malaria); actuaciones de denuncia (por ejemplo, el grupo Femen); instala-
ciones artísticas (mar de cruces en el campo del Congreso); etc. En teoría, 
todos ellos podrían llevarse a cabo en silencio y todavía se cali carían como 
«comunicación pública» —con un aura expresiva e caz en la esfera pública.

9. Conclusión
Abordar la «comunicación pública» como una cuestión académica de 

educación y extensión trae algunos problemas interesantes. Inicialmente, 
es un avance al considerarse la «comunicación pública» como una habilidad 
técnica transferible. También es interesante pensar en la «comunicación pú-
blica» como una acción ciudadana: las interacciones parlamentarias civiles 
como ejecución pública, y las acciones ejecutivas civiles como dotadas de 
un aura expresiva en la esfera pública. Esto ubica la «comunicación pública» 
como uno de los pilares de la vida ciudadana, de alguna manera indepen-
diente del Estado y del mercado. 

Desde otro punto de vista, se pone en relieve la función social de la «co-
municación pública»: ayudar a gestionar los con ictos, promover una con-
vivencia pací ca y la cohesión social. Tener en cuenta que la «comunicación 
pública» posee igualmente un potencial para lo contrario, lo que signi caría 
promover con ictos y conducir a la ruptura (como en el «lado oscuro» del 
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capital social), también parece ser original. Por eso se ha introducido el 
criterio moral. 

Por lo tanto, la cuali cación de los civiles en las habilidades (parlamen-
tarias y ejecutivas) de la «comunicación pública» estaría en la base de la 
formación de los ciudadanos. Hablar y actuar en una comunidad tiene que 
servir para todos (gens), y su objetivo es que los ciudadanos puedan vivir 
juntos de una manera sostenible (inter civis).
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La hibridació d’idees a través 
dels mitjans de comunicació i les 
tecnologies. e exions a partir 
d’un projecte educatiu complex

Mariona Masgrau Juanola,7 Jonas Nørgaard8

1. Introducció
La nostra contribució re exiona sobre el paper dels mitjans en els equips 

de treball interculturals que porten a terme projectes culturals complexos. 
Aquesta anàlisi es basa en les nostres experiències com a coordinadors i so-
cis de Teacher 2020, un projecte europeu Erasmus  nançat per la Comissió 
Europea, que ha promogut l’educació emprenedora centrant-se sobretot en 
els estudis d’Educació i les escoles. En aquest projecte hi han participat nou 
socis de sis països diferents amb per ls molt eclèctics: escoles, facultats de 
formació del professorat i ONG.

7  Mariona Masgrau. Universitat de Girona [mariona.masgrau@udg.edu].

8  Jonas Nørgaard. Aalborg Universitet / Universitat de Girona [ ono@teacher2020.dk].
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Tot i que recentment s’estan publicant molts documents o cials sobre 
l’emprenedoria i l’educació emprenedora (Comissió Europea, 2011, 2013) i que 
la bibliogra a sobre aquest enfocament educatiu està augmentant (Pittaway, 
2007 et al.), ens vam adonar des del principi que aquest concepte era encara 
força vague: per una banda, es de neix des de diferents camps del conei-
xement (economia, pedagogia, psicologia) i, per l’altra, dóna lloc a diferents 
enfocaments pràctics. Per aquesta raó, el projecte ha treballat paral·lelament 
tant en iniciatives pràctiques com en la discussió teòrica per abordar totes 
aquestes concepcions. Al llarg del projecte s’han celebrat tres reunions de 
socis, però l’equip també ha hagut de ser capaç de trobar estratègies per 
treballar i debatre al llarg dels dos anys, tot i les grans distàncies que separen 
els membres de l’equip —un fet que no ha estat senzill de resoldre.

2. Descripció
En el nostre projecte europeu Teacher 2020, un dels reptes més im-

portants ha estat acordar una de nició consensuada i matisada de què és 
l’educació emprenedora, a través del diàleg i la comparació de les diferents 
experiències pràctiques que s’estaven portant a terme en cada país. Tot i que 
hi ha hagut tres reunions de socis, les discussions de fons també s’han hagut 
de prosseguir en entorns virtuals. S’ha de tenir present que, tant l’emprene-
doria com l’educació emprenedora, són temes de discussió comuns en molts 
països: sovint, aquests dos termes es fan servir com a sinònims o de manera 
correlativa, tot i que es diferencien en molts aspectes. Per això és important 
treballar amb rigor en aquest enfocament pedagògic per tal de de nir-ne 
objectius de llarg abast i contribuir a generar noves pedagogies per a aquest 
nou segle. Per tant, en el si del projecte vam acordar els següents objectius: 
1) de nir l’educació emprenedora, detectant-ne els orígens i les derivades; 2) 
comparar i analitzar les experiències docents emprenedores que portàvem 
a terme per tal de trobar-hi denominadors comuns; 3) facilitar orientacions 
didàctiques especí ques que ajudessin a promoure l’educació emprenedora; 
4) preveure cap a on havia d’evolucionar l’educació emprenedora tenint en 
compte el canvi social. En tota aquesta discussió, també s’havia de tenir en 
compte com les noves tecnologies estan canviant les maneres d’aprendre (i 
en conseqüència, les maneres d’ensenyar). 

Pel que fa a la de nició de l’educació emprenedora, en primer terme se’n 
va fer un debat intens en la primera reunió del projecte. Aquesta discussió 
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es va organitzar a través de metodologies participatives i intermedials: els 
participants, a mesura que exposaven els seus arguments, havien d’anar 
dibuixant un núvol de paraules amb els conceptes que consideraven que 
havia d’incloure la de nició d’educació emprenedora. El resultat nal fou 
un cercle de paraules (en comptes d’un núvol), ja que tots els participants 
interrelacionaven les seves contribucions amb les anteriors. Més enllà del 
cercle de paraules, l’equip —a través del diàleg— va ser capaç de dibuixar 
un marc conceptual amb el qual era possible treballar conjuntament com 
a equip, explicitar els implícits sobre l’educació emprenedora i detectar en 
quines línies calia continuar investigant. 

No obstant això, el primer objectiu especí c fou de nir les competències 
emprenedores. Amb tot, se’ns presentava el repte de trobar el mitjà òptim 
per prosseguir el debat d’idees a llarga distància. Des de l’inici del projecte, ja 
s’empraven algunes aplicacions com Google Drive o Facebook però calia in-
troduir-ne d’altres per tal de millorar el diàleg entre els diferents països i les 
diferents cultures; però s’havien de poder aprendre de manera intuïtiva per 
part de tothom i calia garantir, sobretot, que facilitessin el procés, que no es 
convertissin en un obstacle. D’altra banda, s’havien de tenir en compte totes 
les experiències i les habilitats en la discussió i els processos d’intercanvi de 
coneixements, ja que de seguida es va fer palès que, malgrat la globalització, 
l’ús de tots els mitjans de comunicació és molt variable i depèn de diferents 
factors com l’edat, el país, el sexe, la comunitat, les tendències del moment, 
els hàbits adquirits, etc. Per tant, vam començar a treballar amb diferents 
plataformes:

 Trello. Primerament, vam introduir aquesta eina de col·laboració que 
té l’objectiu d’ajudar els grups a administrar i organitzar projectes 
complexos en panells (té un calendari, permet compartir nous docu-
ments i comentar-los, etc.). A través d’aquesta plataforma, els coor-
dinadors i els socis tenien l’oportunitat de penjar tota la informació 
necessària per tal de tirar endavant el projecte. Però, com que els 
socis no la percebien com una eina ni visual ni intuïtiva —per exemple, 
es triga molt de temps a penjar un document i el procediment no és 
visible per als usuaris—, els socis buscaven maneres alternatives d’in-
teractuar amb els seus col·legues i ben aviat es va convertir només 
en un repositori de documents o cials importants relacionats amb 
el projecte.

 Facebook i Google Docs. Es va proposar una combinació de Facebook 
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i Google Docs per tal de facilitar la discussió sobre les competències 
emprenedores. En el primer debat cara a cara, vam estar d’acord 
que aquest tema tenia matisos diferents en l’educació primària, 
l’educació secundària i la formació del professorat. Per poder-los 
abordar especí cament, el facilitador de la discussió va crear tres 
grups diferents de Facebook amb la nalitat de congregar la gent 
en tres reunions diferents. A través d’un enllaç indicat al Facebook, 
cadascun dels membres dels tres grups podia accedir a un document 
de Google Docs on hi havia unes preguntes a discutir. La intenció 
era que Facebook servís per fer comentaris esporàdics i compartir 
materials, i Google Docs per desplegar arguments més elaborats. 
A la pràctica, poques persones van participar en la discussió: una 
possible raó podria ser la complexitat que suposava la combinació 
de dues plataformes diferents, per exemple. D’altra banda, el fet que 
hi hagués tres grups diferents de discussió també n’augmentava la 
complexitat, ja que implicava que calia visitar una gran quantitat de 
llocs web. Però ambdues aplicacions s’han utilitzat d’altres maneres 
al llarg del projecte: Facebook ha estat útil per penjar i comentar 
documents, esquemes, llocs web i vídeos relacionats amb l’educació 
emprenedora; a Google Docs, els socis han redactat conjuntament 
capítols d’un llibre d’autoria compartida. 

 Padlet. L’equip també ha utilitzat la plataforma anomenada Padlet, que 
només requereix un clic a un enllaç per accedir-hi. Aquesta aplicació 
permet als usuaris deixar comentaris i respostes fàcilment, com si 
s’enganxessin post-it en un panell. S’ha utilitzat per discutir sobre la 
motivació. La pregunta que es va formular a través de Padlet va ser: 
«¿Com involucrem mestres i alumnes amb més intensitat en els proces-
sos d’aprenentatge?». Aquesta aplicació va animar la majoria dels socis 
a participar en el debat i el resultat ha estat molt interessant: com que 
cada participant escriu un missatge i l’ha de deixar en el tauler virtual, 
es veu obligat a ubicar-lo en un lloc adequat i signi catiu en relació 
amb altres idees que s’han deixat prèviament. Així, els participants van 
juxtaposant i organitzant les idees en un mosaic coherent. Per tant, en 
el nostre objectiu d’hibridar idees i crear nous valors, Padlet va perme-
tre anar una mica més enllà en comparació amb altres aplicacions, tot 
i que no permet aprofundir: les contribucions han de ser curtes i no hi 
ha discussió ni derivació d’idees, només juxtaposició.
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 Skype i el correu electrònic. Skype és un programari especialitzat 
en la prestació de xat de vídeo i trucades de veu per ordinador; al 
llarg del projecte s’ha utilitzat perquè els socis parlin en parelles, per 
arribar a conèixer-se millor, per resoldre problemes i per discutir 
propostes que s’havien d’explicar acuradament. Així, es concep com 
una eina molt important, que genera un debat signi catiu i promou la 
con ança entre els membres de l’equip, però considerem que pot ser 
difícil d’usar sistemàticament en equips complexos.

El correu electrònic ha tingut un paper paral·lel a Skype en el 
desenvolupament del projecte. Cal afegir, a més, que, com que no 
requereix sincronicitat i tots els socis l’utilitzen de manera quotidia-
na, s’ha convertit en una eina fonamental per a la comunicació uïda 
entre els socis, tant pel que fa a la discussió de continguts com a la 
discussió de temes relacionats amb la gestió i l’administració. 

 Pàgina web www.teacher2020.eu. Mentre es produïa la discussió 
interna, el grup també va començar a produir resultats externs. El 
primer fou un web on tots els socis han explicat les seves iniciatives 
emprenedores i les han compartit amb els educadors, esdevenint 
una font d’inspiració. Aquest lloc web s’ha utilitzat sobretot com una 
eina de difusió. No obstant això, per tal de millorar els diàlegs globals 
sobre educació emprenedora, el web vol convertir-se en un entorn 
d’intercanvi digital per a professors i estudiants (futurs docents), on 
es puguin compartir i desenvolupar bones pràctiques.

 Coggle. Aquesta aplicació permet als usuaris crear esquemes com-
plexos o mapes de força utilitzant formes, connectors, colors i mides 
diferents. La pregunta llançada a través d’aquesta aplicació va ser: 
«¿Com involucrar la comunitat en la formació de l’esperit emprenedor, 
tant les escoles, la formació del professorat com els altres actors?». 
Malgrat que aquesta aplicació permet l’ús de connectors i colors, els 
resultats d’aquests debats van ser similars als de Padlet pel que fa a 
la profunditat de la discussió: bàsicament es van compartir idees de 
forma correlativa.

En la segona reunió, vam discutir totes les temptatives que havíem fet 
amb aquestes aplicacions. El grup tenia la sensació que les eines proposades 
eren útils per intercanviar informació i punts de vista, però que no permeti-
en portar a terme discussions complexes. Ens vam adonar que havíem estat 
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capaços de generar grans mosaics d’idees però que no havíem pogut hibri-
dar-les. En aquesta trobada, el grup va fer una segona de nició més àmplia 
d’educació emprenedora i ens vam adonar que potser hauríem de buscar les 
de nicions (en plural) que se n’han fet en diferents països per tal de re ectir 
totes les iniciatives que s’han implementat a Europa a redós d’aquest terme. 
També havíem de ser capaços d’investigar més a fons la manera de compartir 
idees a través dels mitjans de comunicació. Vam decidir provar noves eines 
per tal de continuar treballant junts; es van seleccionar les que ens sembla-
ven que facilitarien, sobretot, el diàleg i la discussió.

 Kona. Kona és una eina de gestió de projectes per organitzar la co-
municació en iniciatives com Teacher 2020. Es poden crear diferents 
tipus de converses, organitzar les tasques, crear esdeveniments i 
carregar arxius. Té similituds amb Facebook, com les funcions que 
informen sobre les últimes activitats realitzades. En el projecte  
Teacher 2020 s’ha fet servir per coordinar les converses dels dife-
rents grups de treball i els intercanvis entre ells. Aquesta eina ha 
estat molt útil per al projecte, ja que els socis s’hi han familiaritzat 
molt fàcilment. Això es pot atribuir —potser— al fet que es pot enlla-
çar amb l’adreça de correu (i rebre noti cacions quan es reben nous 
comentaris) i també perquè fa l’efecte d’estar sostenint una conversa 
oral (el seu objectiu és millorar el diàleg proper, no formal i ràpid 
entre els participants).

 Google Drive i Google Docs. Com que el nostre equip ha de ser capaç 
de generar productes intel·lectuals i, per tant, hem de poder escriure 
documents complexos, s’ha començat a treballar amb Google Drive 
i també amb Google Docs. Encara que no tothom se senti a gust 
amb aquestes plataformes, creiem que és completament necessari 
emprar-les per compondre textos junts, per produir i generar valor 
afegit. No són en absolut eines no formals o orals —no són útils per 
fer xat— sinó plataformes pensades per escriure conjuntament i com-
partir els documents necessaris per donar suport a la generació d’un 
nou discurs. En la fase de composició de textos conjunts estan essent 
molt útils, tot i que alguns participants hi siguin més refractaris. 
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Imatge 1. Generant valor cultural afegit a través dels mitjans

Font: elaboració pròpia

3. Discussió 
Amb l’objectiu de promoure discussions complexes, és a dir, la hibridació 

de les idees en projectes de llarga distància, volem remarcar, descriure i ana-
litzar alguns dels factors més importants que condicionen la comunicació 
entre els professionals de l’educació quan s’utilitzen eines TIC.

La participació, la motivació i la con an a. El nostre equip de treball 
ha volgut aconseguir una alta participació en els processos de discussió 
que s’han dut a terme a llarga distància. Durant el primer any del projecte, 
ens vam adonar que era molt difícil discutir amb matís en entorns virtuals, 
per moltes raons. Un factor cabdal, que troba arguments en la bibliogra a 
acadèmica especialitzada, és el nivell de predisposició dels participants a 
col·laborar quan una discussió deixa de ser cara a cara i passa a ser virtual. 
En aquest cas, la motivació passa a ser crucial. A través de la seva investi-
gació sobre el desplegament de projectes virtuals, Olson i Olson (2014) van 
concloure que l’única col·laboració efectiva que es produïa entre socis, sovint 
era en la redacció de la proposta de projecte. Un cop el desenvolupament de 
la proposta assolia unes garanties, el nivell de col·laboració dequeia. Per aug-
mentar la col·laboració dels socis després de fer l’aplicació d’un projecte, es 
va suggerir que s’havien de promoure relacions socials entre ells, la qual cosa 
podia provocar-se organitzant petits esdeveniments, que s’havien d’incloure 
en el si del projecte de col·laboració. Aquesta idea també té el suport Traxl 
et al. (2015), els quals suggereixen que els esdeveniments socials han de ser 
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inclosos en el procés de formació de grups per tal d’arribar a conèixer-se els 
uns als altres. A més, Vivian Robinson (2015) a rma que l’establiment de la 
con ança relacional és fonamental en equips de treball, perquè la gent no vol 
col·laborar amb les persones en qui no con a.

Els diferents hàbits i habilitats en l’ús de les tecnologies de la informació i 
la comunicació també poden tenir una in uència en els reptes de la col·labo-
ració. Chutnik i Grzesik (2010) descriuen que diferents personalitats i hàbits 
poden di cultar que les tecnologies mantinguin la seva e càcia i la uència 
de les bones relacions. En un entorn intercultural, la cooperació es fa encara 
més difícil. Això és subratllat per Shachaf (2008), el qual va fer un estudi ex-
ploratori que se centrava en els efectes de les eines TIC i la diversitat cultural 
sobre l’e càcia dels equips de treball, amb quaranta-un membres d’un mateix 
equip provinents de nou països diferents. Les seves troballes sostenen que 
les diferències culturals i d’idioma provoquen una falta de comunicació, i 
això posa en perill la con ança, la cohesió i la identitat de l’equip.

Els participants van suggerir que les barreres culturals i de llen-
guatge produeixen problemes de comunicació. En concret, la manca 
de precisió creava di cultats tant en el llenguatge parlat com escrit, 
i exigia als membres de l’equip invertir més temps i esforç en la codi-

cació i descodi cació de missatges. Per tant, el cost de la interacció, 
tant dels emissors com dels receptors, incrementava. A més, el cost 
de la interacció augmentava tant per als nadius —els quals havien 
de ser precisos i simples—, com per als parlants no nadius. (Shachaf, 
2008, p. 6.)

Les conclusions respecte a l’augment del temps dedicat al projecte 
juntament amb els altres factors són molt rellevants en aquest context, ja 
que els participants en projectes com Teacher 2020 tenen moltes altres 
responsabilitats.

En de nitiva, és important que les solucions TIC en projectes com  
Teacher 2020 es puguin aprendre i utilitzar fàcilment; d’altra banda, l’equip 
també s’han de centrar a establir millors connexions socials entre els 
seus membres, ja que probablement això tindrà un impacte positiu en la 
col·laboració.
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Imatge 2. Factors afectius en la discussió virtual en projectes educatius

Font: elaboració pròpia

Diferents identitats culturals. Tenint en compte que Europa és un mo-
saic de cultures molt diferents, tots els socis en certa manera representen 
minories culturals en un sentit o un altre, en aquest projecte; el projecte 
aplega diferents trets d’identitat provinents de les pròpies cultures que el fan 
ric i complex. I els components del seu equip també tenen diferents hàbits 
i habilitats en l’ús de les TIC condicionats per les tendències socials, les 
nostres relacions properes, el gènere, l’edat, i els equipaments disponibles 
en les institucions de treball i domicilis particulars. Per tant, l’equip ha de 
construir una nova comunitat de pràctica per tal de treballar junts: això 
signi ca trobar maneres de ser capaços de parlar i discutir, tot i la distància. 
La discussió d’igual a igual sobre temes d’interès comú és una manera de 
demolir els estereotips sobre cada cultura, respectar-les totes per igual, i 
establir connexions entre diferents experiències i sabers adquirits de les 
persones i les institucions participants (més enllà del seu origen o la seva 
cultura). Per això mateix, en la creació d’una comunitat de pràctica s’han de 
considerar molts factors especí cs i idiosincràtics dels participants que la 
integren ns a trobar una fòrmula tecnològica a mida.

Habilitats tecnològiques. Els següents factors i caraterístiques també 
determinen l’ús de les eines entre els socis: aquestes eines, són intuïtives i 
visuals?; són ràpides?; és fàcil d’entrar-hi?; són globals (conegudes en tots els 
països) o són noves i, en general, encara són desconegudes?; només són eines 
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de treball o també estan concebudes com a xarxes socials?; s’han traduït a 
diferents idiomes o només funcionen en anglès?; quins llenguatges podem 
utilitzar amb aquestes aplicacions: llenguatge visual (fotos, esquemes, dibui-
xos, vídeos), verbal (oral i escrit)?; són uni- o multimodals?; són gratuïtes?

Una de les coses que hem après en el desplegament del projecte és que cal 
perseverar en l’ús d’una mateixa eina per tal de descobrir-ne les prestacions 
i fer que esdevingui útil. No podem limitar-nos a provar-la i deixar-la; hem 
d’acostumar-nos-hi i descobrir-ne els recursos i les possibilitats, i això es 
pot fer de manera compartida: segons la nostra experiència, aquesta és la 
manera com els softwares i les aplicacions es converteixen en mitjans de 
comunicació de gran ajuda, i no en obstacles.

En l’apartat anterior descrivim algunes de les plataformes d’Internet 
que hem experimentat per al treball conjunt a distància. Tots plegats són 
programes o aplicacions prou coneguts, però n’hi ha milions més i molts 
d’ells estan disponibles a la xarxa de forma gratuïta. No obstant això, se 
n’utilitzen pocs perquè els usuaris tendeixen a fer servir els que ja coneixen 
(malgrat que hi hagi un altre aplicatiu més especí c per a la labor que es 
proposen). Una anàlisi de l’empresa Nielsen mostra que el temps que dedica 
cada persona a les aplicacions ha augmentat de 18 hores i 18 minuts el 2011, a 
30 hores i 15 minuts el 2014 (Pérez, 2013). 

Tenint en compte aquesta tesi, les aplicacions més conegudes tenen un 
gran avantatge a l’hora d’expandir-se, i poden provocar que els mestres tam-
bé tendeixin a servir-se de les aplicacions gratuïtes i més conegudes a l’aula 
(encara que en algunes ocasions no siguin les més adequades per al context i 
el contingut especí c que volen abordar). Per això és molt important que els 
mestres rebin suport i assessorament, per tal de saber trobar les aplicacions 
adequades per a les seves sessions. Aquesta exploració assessorada i l’ex-
perimentació autònoma és molt important per a la formació emprenedora, ja 
que és difícil innovar en educació si no tenim en compte la innovació social 
i tecnològica. En aquest sentit, el projecte Teacher 2020 ha hagut de ser 
transformador per si mateix; ha hagut de ser capaç de treballar amb noves 
plataformes i aplicacions, ja que un dels seus objectius era promoure en-
tre els mestres actituds obertes cap a les noves tecnologies. Cal recordar 
que una de les capacitats que els cal als mestres que treballen en educació 
emprenedora és ser usuaris actius i indagadors d’Internet, i tenir una bona 
xarxa de contactes.
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Els mestres emprenedors tenen una passió per l’ensenyament. Són 
font d’inspiració, de ment oberta i segurs d’ells mateixos, exibles i 
responsables —i també, de tant en tant, trenquen les normes. Escol-
ten bé, poden apro tar i vendre idees i poden treballar centrant-se 
en l’estudiant i en l’acció. Són gent d’equip i tenen una bona xarxa. 
(Comissió Europea, 2013, p. 5.)

Transformar l’educació i els mètodes d’ensenyament segons les noves 
necessitats és una tasca difícil, i una de les moltes temptatives és l’educació 
emprenedora, centrada en l’empoderament dels estudiants i dels alumnes 
(Freire, 2002). Tot i així, malgrat que molts documents de la Comissió Eu-
ropea en suggereixen una de nició molt àmplia, la concreció més comuna 
de l’educació emprenedora continua centrant-se en la creació d’empreses. 
Això genera una certa resistència d’alguns professors a aquest enfocament, 
perquè no consideren que el seu paper com a mestre sigui ensenyar els joves 
a crear noves empreses. D’altra banda, alguns mestres se senten còmodes 
amb la seva manera d’ensenyar, que focalitza les responsabilitats sobretot en 
el professor i no comparteixen la necessitat de canviar el paradigma.

Es requereix ni més ni menys que un canvi radical en l’enfocament 
de l’educació, posant l’accent en l’aprenentatge actiu i en la neces-
sitat de proporcionar noves experiències als estudiants, més enllà 
de l’aula. Per a molts sistemes educatius això representa un canvi 
fonamental respecte dels enfocaments tradicionals. (Comissió Eu-
ropea, 2011, p. 1.)

Per tant, és de gran importància que el procés de canvi comenci des 
de dins, i que els professors que valoren l’educació emprenedora tinguin 
oportunitats per trobar comunitats de pràctiques que els serveixin de font 
d’inspiració i els ajudin a potenciar les seves habilitats emprenedores. Per 
això, Teacher 2020 ha creat una plataforma virtual oberta als mestres per 
trobar, compartir i desenvolupar bones pràctiques en aquest camp: www.
teacher2020.eu. 

Treball col·laboratiu. Alguns socis de Teacher 2020 estan experimentant 
nous recursos digitals per tal que els mestres puguin compartir el coneixe-
ment adquirit entre ells de manera col·laborativa. Els recursos digitals també 
els serveixen com a docents per desenvolupar projectes innovadors que no 
serien possibles només amb mètodes analògics. 
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Un dels reptes més importants del projecte Teacher 2020 i de l’educació 
emprenedora és fer que els processos d’aprenentatge siguin més col·labo-
ratius. Les noves tecnologies, com hem argumentat, poden tenir un paper 
important en aquesta tasca, però no totes les aplicacions ajuden els equips a 
treballar junts d’una manera signi cativa. Cal tenir present que la majoria dels 
educadors ja comparteixen idees i continguts amb gent de tot el món. Tam-
bé són capaços de comentar aquestes idees i mostrar-hi acord o desacord. 
Aquest procés, en els xats i els fòrums participatius, sovint experimenta 
un procés piramidal invers (sovint es comenta el comentari del comentari 
d’una idea, i les contribucions van perdent relleu amb cada nova aportació). 
El nostre interès és esbrinar si també són capaços d’hibridar el seu discurs i 
la seva ideologia, per tal de generar noves idees i nous enfocaments. Aquest 
procés s’ha de fer garantint que, quan es treballa conjuntament en innovació 
educativa, es respecten totes les minories i no només els corrents principals.

bjectius i tasques especí ques. Quan la discussió acadèmica es porta a 
terme a llarga distància, és més important que mai tenir clars uns objectius 
especí cs i unes tasques concretes: sobre què volem discutir?; per què es 
faran servir totes les contribucions? És important centrar-se en tasques 
determinades per tal de poder-hi aprofundir; i és important, també, perquè 
els participants s’adonin que la discussió té sentit, que hi haurà resultats i 
que seran útils.

4. Conclusió 
Avui dia, les tecnologies de la informació i la comunicació ofereixen una 

gran quantitat de formes diferents de col·laborar, i han escurçat distàncies 
per tal d’establir noves comunitats de pràctica entre les persones i entre els 
països. No obstant això, les experiències de Teacher 2020 mostren que la col-
laboració a través de plataformes TIC és un assumpte complex, i que s’han 
de considerar un munt de factors diferents a l’hora de de nir comunitats de 
pràctica e caces i motivadores entre diferents cultures.

Arran de la nostra experiència, ens hem adonat que la discussió i la gene-
ració de coneixement a través de les eines que proporcionen els mitjans és 
diferent de la discussió cara a cara, ja que afecta directament els resultats. 
El repte és hibridar les idees pròpies amb les dels altres membres de l’equip i 
no només intercanviar-les. És a dir, cal ser capaços de discurtir a llarga dis-
tància, amb l’ajuda dels mitjans tecnològics, amb la mateixa profunditat que 
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ho fem cara a cara. Per això, cal ser emprenedor en aquest camp, i indagar 
i experimentar amb les eines TIC com a oportunitat de compartir idees de 
diferents maneres, igualment complexes. Com a usuaris de les noves tecno-
logies, hem d’entendre que la discussió a través de mitjans de comunicació 
és diferent però no és pitjor que la discussió cara a cara. Si ens limitem a 
buscar aplicacions que emulin la discussió cara a cara, sempre en sortirem 
decebuts. En lloc d’això, cal centrar-se en els punts forts que proporcionen 
les aplicacions com a eines interactives, per exemple:

 La possibilitat de guardar tota la discussió com un procés; la pos-
sibilitat d’anar cap a endavant i cap a enrere cada vegada que sigui 
necessari, i recuperar parts i arguments precedents de la interacció.

 L’oportunitat de discutir fent servir diferents llenguatges i modali-
tats: grà cs, textos, fotos, vídeos, etc.

 Ser capaços de discutir sincrònicament i també diacrònicament: amb 
pauses, re exionant, cercant informació complementària, etc.

La generació d’un ambient autèntic, la construcció d’un clima de con ança, 
la motivació, les habilitats i els hàbits són alguns dels factors més importants 
a considerar en aquest procés. En el projecte, estem convençuts que el diàleg 
i la col·laboració entre les diferents cultures en les iniciatives emprenedores 
ens donarà a tots —professors i alumnes— noves perspectives per encarar els 
reptes o els problemes que podem trobar en la pròpia comunitat. 

Finalment, en aquesta mateixa línia, cal destacar que els mitjans són un 
repte per al nostre projecte, però són també un desa ament per a totes les 
escoles i les institucions educatives d’Europa, ja que són una oportunitat 
d’inventar noves maneres d’ensenyar i aprendre. Així, esdevenen una peça 
clau en l’educació emprenedora, tal i com l’ha concebut nalment el nostre 
projecte, entesa com una perspectiva (o metodologia) activa i participativa, 
per la qual els estudiants tenen un alt grau d’autonomia en els processos 
d’aprenentatge, permet treballar a partir de reptes reals de la comunitat i vol 
contribuir a construir una nova societat més sostenible i equitativa:

L’educació emprenedora té com a objectiu donar suport als estudiants 
a desenvolupar la seva capacitat per fer coses noves, creatives i innova-
dores que tinguin valor per si mateixes i per a la comunitat en general, 
en resposta a les seves oportunitats o necessitats. (Teacher 2020)
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Inclusión en el ámbito 
universitario de personas 

con discapacidad intelectual: 
una experiencia desde el 
programa UCAMPACITAS

María del Mar Pintado,9 Cecilia Mateo,10 Isabel Mengual-Luna11

1. Introducción 
El programa UCAMPACITAS surge en 2012 en la Universidad Católica San 

Antonio de Murcia, tratando de dar respuesta a una demanda de mayor for-
mación en el colectivo de la discapacidad intelectual. Si bien hay numerosa 
formación en asociaciones, centros educativos y cursos especí cos, sigue 
siendo patente la necesidad de más formación en el ámbito profesional. 

9  María del Mar Pintado. Directora del programa UCAMPACITAS. Vicedecana de los grados en Educación 
Infantil y Primaria [mpintado@ucam.edu]. 

10  Cecilia Mateo. Coordinadora del programa UCAMPACITAS. Departamento de Educación [cmateo@ucam.edu]. 

11  Isabel Mengual-Luna. Coordinadora del programa UCAMPACITAS. Departamento de Educación  
[imengual@ucam.edu]. 
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Este programa es pionero en la región de Murcia y es el tercer proyecto 
de estas características a escala nacional. Previo a la aparición del programa 
UCAMPACITAS, surgen las iniciativas llevadas a cabo, por un lado, por la 
Fundación Prodis y la Universidad Autónoma de Madrid (UAM) y, por el otro, 
por la Universidad Ponti cia de Comillas. 

En primer lugar, nos encontramos con el Programa de Formación para la 
Inserción Laboral en el Ámbito Universitario dirigido a jóvenes con discapa-
cidad intelectual (PROMENTOR), creado por la Fundación Prodis e implanta-
do en la UAM (Izuzquiza, 2005; Izuzquiza y Rodríguez, 2015). Este programa 
sirve de base para la creación del plan de estudios y organización del pro-
grama UCAMPACITAS, conteniendo este los principios fundamentales en los 
que se fundamenta el Programa de Formación para la Inserción Laboral en el 
Ámbito Universitario. Dadas las características especí cas y la experiencia 
en el programa de los diferentes docentes que lo imparten durante estos 
años, el programa UCAMPACITAS ha modi cado determinados aspectos, 
adecuándolos a las demandas especí cas de los usuarios, encontrándonos 
en este momento en un proceso de reformulación de determinados aspec-
tos, siempre manteniendo la base del programa inicial. 

En segundo lugar, nos encontramos con el programa DEMOS desarrolla-
do por la Universidad Ponti cia de Comillas dentro de la Cátedra de Familia 
y Discapacidad —Telefónica-Fundación Repsol-Down Madrid (Berástegui y 
García, 2013). Este proyecto tiene como eje central la formación especí ca 
en dos grupos centrales de per les; así, nos encontramos dos subprogramas 
diferenciados: 

 Programa formativo de Técnico Auxiliar en Entornos Educativos 
(EDUCADEMOS). 

 Programa formativo de Técnico Auxiliar en Entornos Tecnológicos 
(TECNODEMOS). 

Tal como destacan Berástegui y García (2013), el programa DEMOS trata 
de dar la oportunidad a personas con discapacidad intelectual de desar-
rollar per les profesionales alejados de los tradicionalmente relacionados 
con este colectivo. Esto, tal como destacan los autores, lleva asociada una 
imagen social más positiva de este colectivo, mostrando que las personas 
con discapacidad pueden llevar a cabo otro tipo de actividades laborales, 
aspecto que favorece su inclusión sociolaboral. 
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Podemos destacar que todos estos programas tienen un punto en común: 
la importancia de desarrollar su labor en un entorno totalmente normalizado, 
el universitario, aspecto que fomenta la verdadera inclusión de las personas 
con discapacidad y abre las puertas a contextos que anteriormente se veían 
como imposibles para este colectivo. Todas estas universidades abogan por 
dar oportunidades formativas especí cas a alumnos con discapacidad inte-
lectual, fomentando a su vez el desarrollo de unas relaciones sociales cada 
vez más normalizadas e inclusivas. Todos ellos persiguen la visualización 
de las personas con discapacidad intelectual en el contexto laboral y social, 
demandando mayores oportunidades para este colectivo. 

A continuación, explicaremos con más detalle en qué consiste el progra-
ma UCAMPACITAS comenzando por los objetivos que perseguimos con el 
desarrollo de este proyecto. 

2. Objetivos del Programa UCAMPACITAS
Podemos destacar, como objetivo general del programa, la inserción so-

cial y laboral de las personas con discapacidad intelectual, meta que a su vez 
se divide en dos objetivos especí cos del programa: por un lado, el objetivo 
formativo y, por otro, el objetivo de difusión y sensibilización. 

Siguiendo estos objetivos, uno de los aspectos centrales de nuestro pro-
grama formativo es la necesidad de buscar el per l idóneo de cada uno de 
nuestros alumnos, no cerrando la formación a ningún ámbito especí co. Es 
decir, es el alumno el que irá marcando la formación especí ca, y los refuer-
zos que vaya necesitando en función de sus capacidades y de las competen-
cias laborales que se describan en su per l profesional. Esto llevará a una 
adecuación de actividades y prácticas para que estas le aporten seguridad, y 
para que pueda desempeñar y demostrar sus cualidades y capacidades. 

El trabajo que presentamos pretende mostrar esta manera especí ca 
de trabajar dentro de la formación de nuestros alumnos. Así, explicaremos 
detenidamente cada una de las fases del programa, haciendo hincapié en 
aquellos aspectos que ayudan a completar el per l profesional de nuestros 
alumnos. 
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3. Estructura del programa 

3.1 Fase I: proceso de selección

Entre los meses de marzo y julio de cada año se lleva a cabo el proceso de 
elección de nuevos candidatos para el curso próximo. El equipo que compo-
ne este proceso de selección está constituido por profesores del ámbito de la 
psicología formados para esta labor de selección. Consiste en una entrevista 
guiada y en unas pruebas evaluativas de competencias académicas básicas. 
Previamente al inicio del proceso de selección se llevó a cabo un análisis 
exhaustivo de la información, de datos que era necesario recopilar y anali-
zar para disponer de un per l adecuado para el correcto desempeño de la 
selección. A partir de este análisis, se elaboraron una serie de documentos 
que son los que se utilizan actualmente para las entrevistas de selección. En 
la tabla siguiente se pueden ver los contenidos recogidos en cada uno de los 
documentos. 

Tabla 1. Documentación para las entrevistas de selección

Cuestionario inicial de 
recogida de información

Pruebas de competencias 
académicas

 Datos personales

 Formación previa

 Experiencia laboral

 Relación con asociaciones del ámbito de 
la discapacidad

 Intereses profesionales y personales

Prueba de competencia lingüística:
 Comprensión lectora

 Orden alfabético

 Uso adecuado del lenguaje escrito

Prueba de competencias matemáticas:
 Seriación

 Operaciones matemáticas básicas

Fuente: elaboración propia

Algunos de los aspectos fundamentales del cuestionario inicial de recogi-
da de información son la búsqueda de los intereses profesionales del alumno 
y su formación académica previa, así como su experiencia profesional. Todos 
estos datos nos permiten tener una visión general de sus motivaciones hacia 
el trabajo y sus posibles capacidades para un sector profesional especí co. 
Toda esta información es tomada como punto de partida, pero se va per-

lando y modi cando conforme se va desarrollando el programa y se van 
re ejando las verdaderas competencias laborales de los alumnos. Son varios 
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los casos en los que los alumnos han modi cado sus intereses una vez han 
tenido la oportunidad de experimentar y aprender otras tareas profesionales 
diferentes de las que habían desarrollado hasta el momento. 

3.2 Fase II: formación académica

El programa se desarrolla en dos cursos académicos, en los que se encua-
dra tanto la formación teórica como la práctica. La carga teórica más fuerte 
se da en el primer curso, dado que esta formación básica dará las claves para 
el desarrollo del per l profesional del alumno. En este sentido, la formación 
que recibe el alumno está basada en una enseñanza integral que descansa 
en tres pilares fundamentales: desarrollo personal, académico y profesional. 
Todos estos contenidos son trabajados de manera transversal en todas las 
asignaturas, además de disponer de asignaturas especí cas para cada uno 
de estos contenidos.

Tabla 2. Cuadro explicativo de los contenidos del programa

Competencias 
personales

Competencias 
académicas básicas

Competencias 
profesionales

Control y gestión de las 
emociones

Competencia comunicativa

Relaciones interpersonales

Fomento de la autonomía

Organización y gestión del 
tiempo

Lenguaje oral y escrito

Competencias matemáticas

Inglés básico

Riesgos laborales

Fomento de competencias 
especí cas en diferentes 

sectores: hostelería, 
restauración, administración, 

hospitalario y sector 
servicios

Fuente: elaboración propia

Dentro de esta formación integral, son muchas las experiencias que 
llevan a crear el per l real del alumno. Así, en asignaturas relacionadas con 
las competencias personales, el alumno aprende a expresar sus verdaderos 
intereses y a valorar tanto sus puntos fuertes como los débiles en el ámbito 
laboral. Por su parte, dentro de las competencias académicas, podemos 
desarrollar un análisis de determinadas capacidades generales en las que el 
alumno puede destacar o tener más limitaciones. Estas competencias aca-
démicas son la base de determinados per les profesionales —por ejemplo, el 
lenguaje oral y escrito es un aspecto importante en el ámbito administrativo. 

Por último, haciendo mención al ámbito de las competencias labora-
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les, podemos destacar que es en ellas donde se potencian las cualidades  
profesionales que percibimos en los alumnos. En este sentido, en las asig-
naturas relacionadas con este ámbito se destaca el carácter práctico de las 
mismas. Así, son numerosas las actividades de simulación que se llevan a 
cabo: talleres para el correcto uso de maquinaria especí ca, así como para el 
montaje de mesas o camas. También es común la realización de actividades 
relacionadas con el ámbito administrativo, como archivo, difusión de correo 
y recepción de llamadas. Todas estas actividades se encuadran dentro de 
una asignatura especí ca, aunque en el refuerzo de determinadas activi-
dades, como el archivo, es habitual la participación activa de determinadas 
asignaturas relacionadas con el ámbito puramente académico. 

Si bien los intereses y las motivaciones son la base de nuestra formación, 
la adecuación de los contenidos al nivel de cada alumno es un punto clave en 
todo el proceso. En este sentido, todas las asignaturas cuentan con diferentes 
niveles dependiendo de las capacidades de cada alumno. La intención de esta 
adecuación de contenidos radica en la necesidad de potenciar al máximo las 
capacidades de los alumnos. En esta labor, es común la participación, a modo 
de refuerzo, de los tutores personales de cada uno de los alumnos. Estos 
tutores personales tienen la función de guía y realizan un seguimiento de 
cada uno de sus tutorizados, manteniendo siempre un contacto directo con 
el resto del claustro de profesores del que forman parte. 

3.3 Fase III: formación práctica

Durante el segundo año, se ponen en práctica los conocimientos adqui-
ridos previamente en el programa. Para ello, llevamos a cabo dos tipos de 
prácticas: internas, desarrolladas en diferentes secciones de la universidad, 
y externas, realizadas en diferentes empresas de la región de Murcia. Todas 
estas prácticas se encuadran dentro de la metodología de empleo con apoyo, 
que explicamos de manera breve en el punto siguiente. 

3.4 Preprácticum

Las prácticas internas realizadas en la propia universidad están desarro-
lladas en función de dos objetivos: 

 Perfeccionar el per l profesional.

 Dotar al alumno de una experiencia profesional previa.

Estas prácticas previas se enmarcan dentro de una de las asignaturas de 
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segundo curso y son desarrolladas en periodos de cuatro horas semana-
les. Los puestos de preprácticum se seleccionan de acuerdo tanto con los 
intereses como con las competencias profesionales desarrolladas por el 
alumno, de esta manera el alumno es capaz de contrastar sus intereses y 
motivaciones con una situación real en un puesto de trabajo —y veri car, de 
esta forma, si es su motivación real. 

Dentro de los puestos de prácticas previas desarrollados en la UCAM, 
podemos encontrarnos los siguientes: 

Tabla 3. Puestos de prácticas previas

Departamento de Educación

Departamento de Enfermería

Conserjería central

Biblioteca

Servicio de Orientación e Información Laboral

Reprografía

Tienda

Cafetería

Secretaría central

Conserjerías de pabellones

Garita del parking
 

Fuente: elaboración propia

3.5 Prácticum

Una vez el alumno ha pasado por estas fases previas de aprendizaje y se 
ha analizado la idoneidad de su per l, el equipo de empleo —con el apoyo 
de los tutores personales y el profesorado implicado— toma la decisión de 
comenzar las prácticas en empresas externas, las cuales tienen una duración 
de tres meses. 

La búsqueda de empresas se hace siempre en función del per l  
profesional del alumno. En este sentido, son numerosas las empresas que for-
man parte del programa. A continuación, se expone un listado de las empresas 
y el per l profesional del alumnado que ha realizado las prácticas en ellas.
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Tabla 4. Empresas colaboradoras del programa UCAMPACITAS

Entidad Per l profesional

Colegio San Vicente de Paúl (escuela 
concertada). Fundación San Antonio, 
vinculado a la UCAM

Administración, cocina, comedor

Hospital Puertas del Castillo
Administración, recepción, planta y ayuda 
a traslado de enfermos

Colegio concertado San Pedro Apóstol 
(San Pedro del Pinatar)

Conserjería

Colegio concertado Santa María del 
Carmen

Conserjería

Bankinter Administración

Ayuntamiento de Murcia Conserjería

Novotel Administración

Grupo EULEN Administración

Escuela infantil El Mirador Ayudante de educador a infantil

Premium Ingredients Administración

Artes grá cas Novograf Administración

Obremo Administración

Redyser Administración

Toys R’ Us, Cartagena Reponedor

Eroski Reponedor

InterSport TovarSport Reponedor

Hotel Catalonia, Floridablanca Cocina, ayudante en servicio

Departamento de Comunicación de la 
UCAM

Ayudante en emisora de radio

 
Fuente: elaboración propia

4. Estrategias de inclusión en el ámbito 
universitario

Una vez explicado el programa y las principales vías de formación, es ne-
cesario centrarse en uno de los puntos clave de nuestro programa, esto es: la 
inclusión de las personas con discapacidad intelectual en el ámbito universitario. 
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Uno de los propósitos establecidos cuando se creó el programa era favo-
recer un ambiente de normalidad en un mundo que no había sido accesible 
para este colectivo. Para ello, era necesario desarrollar una serie de estrate-
gias que fomentaran dicha inclusión, utilizando tanto los recursos disponi-
bles de manera natural como creando ambientes para que se produjera una 
sensibilización en la sociedad universitaria. 

En primer lugar, era necesario recurrir a los recursos naturales de los 
que disponemos en la universidad. En este sentido, había que favorecer el 
contacto directo con todo el personal universitario y con los alumnos de 
las diferentes titulaciones. Para lograrlo, concretamos un horario que coin-
cidiese con el del resto de los alumnos, para así favorecer el contacto y la 
interacción natural entre ellos. El lugar donde se desarrollan las clases es 
otro punto fuerte dentro de esta inclusión, ya que se trata de clases que no 
están separadas del resto; todo lo contrario: tanto el aula de primero como 
la de segundo comparten pabellón con alumnos de Formación Profesional, 
del grado en Psicología y del grado en Terapia Ocupacional. Por último, como 
alumnos de nuestra universidad tienen derecho a participar en todas las 
actividades tanto académicas como deportivas y lúdicas que se organicen 
desde la misma. 

Por lo tanto, podríamos resumir la inclusión a través del uso de estos 
recursos naturales, como se enumera en la tabla 5. 

Tabla 5. Estrategias de inclusión a través de recursos naturales

Estrategia

Horario compartido con el resto del alumnado de la universidad

Pabellón compartido con otras titulaciones universitarias

Libre participación en actividades organizadas por la universidad
 

Fuente: elaboración propia

Sin embargo, esta inclusión no se podría llevar a cabo de manera plena sin 
unas estrategias de sensibilización paralelas. En este sentido, son muchas las 
actividades que se realizan para que se conozca el programa UCAMPACITAS 
dentro del ámbito universitario y la realidad de las personas que lo forman. 
A continuación, se detallarán las actividades que se desarrollan cada año de 
manera permanente.
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4.1 Actividad de concienciación y de conocimiento de la 
realidad educativa

Cada año se organiza una actividad académica en la que los alumnos del 
programa dan una clase magistral a nuestros alumnos de grado de Educación 
Infantil y Primaria. En ella, nuestros alumnos del programa UCAMPACITAS 
expresan su experiencia en todo su recorrido educativo, contando los incon-
venientes encontrados y proponiendo mejoras para estos futuros maestros. 

Los alumnos de grado, como el profesorado, tienen la oportunidad de 
preguntar sus inquietudes con respecto a lo que se van a encontrar en la 
realidad educativa y proponer de manera conjunta acciones de mejora. 

Este tipo de actividades es demandado cada año por nuestros estudian-
tes de grado de Educación Infantil y Primaria, dado que es una fuente de 
conocimiento de la que no todo el mundo dispone. Lo que nos hemos ido 
encontrando, año tras año, es que se establece una sintonía y un contexto de 
trabajo mutuo que favorece el cambio de mentalidad, y una motivación para 
el cambio y la mejora de la situación educativa. 

4.2 Actividades conjuntas lúdicas y de sensibilización 
enmarcadas en el Día de la Discapacidad (3 de diciembre)

En la fecha destinada al Día Internacional de la Discapacidad, el 3 de 
diciembre, desarrollamos un conjunto de actividades que conllevan una 
preparación previa bastante extensa. En primer lugar, desarrollamos una 
actividad conjunta con alumnos de diferentes titulaciones; el punto clave 
de la actividad es que cada uno de los alumnos tiene un papel principal, es 
decir, no se distingue entre los alumnos del programa UCAMPACITAS ni los 
alumnos de grado, sino que se forma un grupo compacto y único, con una 
participación equitativa. Como ejemplo, el año pasado llevamos a cabo una 
actividad musical desarrollada por nuestros alumnos del programa y los 
alumnos del grado en Educación Primaria. Dicha interpretación fue repre-
sentada en una zona común de la universidad y conllevó, aproximadamente, 
un mes de preparación y coordinación.

Además, en esta fecha desarrollamos actividades deportivas y lúdicas 
tratando de formar grupos heterogéneos, con el único n del disfrute y el 
conocimiento de la persona en un ambiente natural y distendido. 

Estas sesiones aportan un clima de aprendizaje y sensibilización muy pro-



[ 55 ]

picio, ya que el alumno se encuentra en una situación lúdica. Las percepcio-
nes de nuestros alumnos tanto de grado como del programa UCAMPACITAS 
son todas positivas, siendo constante la demanda de mayor participación 
conjunta en futuras ocasiones, aspecto que ha hecho que hayamos ampliado 
dichas actividades encuadrándolas dentro de sesiones de clase, en este  
nuevo curso que comienza, pero con clases participativas en las que todos 
los alumnos tienen el mismo rol.

5. Conclusiones
La experiencia vivida en estos tres años ha hecho que cada vez hayan 

sido mayores las actividades compartidas con los alumnos de los diferentes 
grados de nuestra universidad, aspecto que ha hecho que el mundo universi-
tario vea a los alumnos del programa UCAMPACITAS como unos compañeros 
más, sin hacer distinciones. De hecho, es común que sean nuestros propios 
alumnos de las diversas titulaciones los que fomenten dichas actividades, 
siendo ellos mismos los creadores y los organizadores de las mismas.

Para concluir, podemos a rmar que desde que se implantó el programa 
UCAMPACITAS ha habido un cambio en las percepciones del mundo de la dis-
capacidad por parte de las personas que han estado más directamente relaci-
onadas con ellos —alumnado y personal de la universidad que ha colaborado en 
sus prácticas—, convirtiéndose en un distintivo de nuestro mundo universitario. 
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Los proyectos musicales: la 
búsqueda del bienestar en 

contextos de diversidad

Diego Calderón,12 Josep Gustems,13 Caterina Calderón14

1. Introducción
A diferencia de los tiempos pasados, vivimos en un siglo en el cual la co-

municación es inmediata. Esto supone que cada persona tiene una ventana 
al mundo siempre abierta. Esta ventana es de entrada y salida, por lo que 
nuestras acciones pueden ser escuchadas y valoradas a la misma velocidad 
con la que nosotros podemos bene ciarnos de las acciones que se acometen 
en las antípodas. Así pues, parece obvio pensar que nuestra mirada sobre 
la educación ha de cambiar, tanto para adaptarnos a los nuevos canales de 
comunicación y saber utilizarlos, como para transformar nuestra manera de 
entender aquello que recibimos. Mario Kaplún, siguiendo los postulados de 

12  Diego Calderón-Garrido. Universitat Internacional de la Rio a, UNIR; [diego.calderon@unir.net].

13  Josep Gustems. Departamento de Didáctica de la Expresión Musical y Corporal. Facultad de Educación. 
Universitat de Barcelona [ gustems@ub.edu]. 

14  Caterina Calderón. Departamento de Personalidad, Evaluación y Tratamiento Psicológicos. Facultad de 
Psicología. Universitat de Barcelona [ccalderon@ub.edu]. 
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Paulo Freire y de Antonio Gramsci, elaboró sus propuestas partiendo de la 
base de que, para entender cualquier sistema de comunicación social, hay 
que abordar los diferentes modelos o tipos de educación y, a partir de la 
libertad y la expresión, generar una transformación social. De modo general, 
Kaplún (1998) planteó tres tipos de educación:

1. Educación que pone énfasis en los contenidos. Se plantea desde 
fuera del destinatario. Es la educación tradicional, que trasmite  
conocimientos y valores de generación en generación.

2. Educación que pone énfasis en los efectos. Moldea la conducta de 
acuerdo con los intereses del educador o los gobiernos.

3. Educación que pone énfasis en los procesos. El educando es el sujeto 
de la educación, la comunicación parte del destinatario. Propicia la 
transformación a partir de procesos de re exión y de concienciación 
social, y la interacción entre las personas y su realidad.

En esta última tipología es en la que nuestro posicionamiento cobra 
sentido: concebimos el arte como una forma de in uir en los otros; concebi-
mos los procesos artísticos como camino hacia la transformación personal; 
concebimos el arte sonoro como condicionante de emociones. En de nitiva, 
consideramos la música como un modo lento pero inexorable, aparente-
mente inocuo pero e caz de in uir sobre los ciudadanos de todas las edades 
y condiciones. No estamos solos en esta batalla. Así, por ejemplo, el Consejo 
Iberoamericano de la Música (CIM) consideró, en 1994, que la educación 
musical era una «herramienta operativa para el cambio social» y que, como 
tal, había de situarse en la vanguardia de dicho cambio.

Sin duda, estamos planteando unas exigencias muy elevadas a la edu-
cación musical, pero son las exigencias del siglo XXI. Para ello debe per-
manecer atenta a los comportamientos y las costumbres de las jóvenes 
generaciones, incluyendo las herramientas 2.0 en sus modelos comunica-
cionales. Dichos modelos han de pasar por un conocimiento de experiencias 
prácticas, preservando aquellas músicas no comerciales, y atendiendo las 
nuevas problemáticas y contextos sociales; en de nitiva, una práctica mu-
sical más extensiva, real, que promueva lazos sociales duraderos (Hemsy 
de Gainza, 1999). De este modo, necesitamos desvincularnos ligeramente 
de los ámbitos formales, los cuales no siempre han sabido dar respuesta 
a las necesidades. Sin ir más lejos, conceptos asociados a la globalización 
(tales como integración de contenidos, secuenciación de aprendizajes, la  
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metodología inductiva que parte del instrumento para llegar después a la 
partitura, etc.,) presentes en el marco de los procesos naturales y espontá-
neos de conocimiento, no han calado en gran parte de la pedagogía musical 
actual (Hemsy de Gainza, 2010).

2. Los proyectos musicales como camino hacia 
el bienestar

Así pues, y para encontrar los nuevos modelos descritos hasta ahora, 
debemos alejarnos un poco y buscar entre los modelos educativos no for-
males. Ahí es donde las redes sociales están de nuestro lado, mostrando un 
abanico inconmensurable de experiencias propuestas en forma de proyectos 
musicales que nos acercan al placer de la música y la búsqueda del bienestar, y 
que plantean el desarrollo de ciertos valores. Cada una de dichas propuestas 
se nos presenta como un cambio en el cual la acción comunitaria (community 
music) brinda toda una serie de prácticas colectivas que permiten ofrecer 
a la sociedad respuestas a sus problemas y demandas, y que no parten de 
iniciativas institucionales sino de la sociedad misma. Unas prácticas que in-
tentan hacer de nuestra vida en sociedad un espacio pací co y edi cante de 
convivencia, fundamentado en virtudes y valores positivos desarrollados en 
los nuevos ciudadanos. De esta forma, es el mismo grupo el que encuentra 
sentido a su práctica musical y se convierte en el principal responsable de 
su diseño, potenciando la participación, la inclusión y la cotidianidad de la 
experiencia musical, abandonando la clásica diferenciación entre músicos 
formados en los conservatorios y aquellos más autodidactas (Green, 2008).

En esta línea, podemos encontrar propuestas educativas basadas en la 
percusión, las nuevas tecnologías, la voz y la canción, el uso de músicas 
más actuales (rock, hip-hop...), body percussion, las técnicas de dirección de 
grupos vocales e instrumentales, la danza y el movimiento, etc. (Gustems, 
Gale y Gimeno, 2009). Para que todo esto tenga éxito, el trabajo realizado 
desde el ámbito comunitario debe contemplar la experimentación, la inter-
pretación y la creación sonoras que permitan la expresión personal de todos 
sus miembros. Finalmente, y como parte del proceso, también habrá que 
dar visibilidad a los trabajos realizados como forma e caz de motivación, 
ya sea mediante espectáculos musicales, conciertos y festivales, o mediante 
obras de teatro, concursos, videocreaciones y videoclips, publicaciones en 
papel, CD, intercambios, giras y viajes, relatos de memorias, blogs, etc. Con 
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todo ello, dotaremos de sentido a la experiencia vivencial de los músicos 
participantes, además de conformar un terreno proclive a la construcción de 
vínculos a través de la afectividad y la interrelación (Samper, 2010).

En cualquier caso, y tal como hemos descrito anteriormente, todos estos 
proyectos buscan un n último: el bienestar y la felicidad de sus participantes. 
En la consecución de dicha felicidad, Buss (2000) identi có cuatro elementos 
esenciales: el compañerismo, la amistad, el parentesco y la colaboración. In-
volucrarse en un gran número de objetivos y propósitos aumenta la sensación 
de felicidad, de esfuerzo y de cumplimiento, así como comprometerse con 
los propios objetivos vitales a largo plazo. En la misma línea, Fordyce (1983) 
propuso algunas estrategias para aumentar la felicidad: mantenerse ocupados 
y activos, realizar actos de amabilidad o pasar más tiempo en compañía. De 
esta forma, la idea de «hacer algo para mejorar» ya es un impulso a la felicidad 
su ciente para levantar el ánimo a corto plazo. Se debe «trabajar» en pro de 
la felicidad; no es algo que suceda gratuitamente, sin esfuerzo o sin voluntad.

Esa búsqueda de la felicidad toma mayor importancia, si cabe, en los 
contextos de diversidad. Para ello, los proyectos musicales vehiculan el 
compromiso, la amistad, el compañerismo y la colaboración, por lo que son 
una vía útil que abre y establece nuevos caminos hacia el ansiado bienestar.

3. Un ejemplo de proyectos musicales
En esta comunicación, describiremos una serie de proyectos musicales 

que tienen su origen en la sociedad y que buscan el bienestar de todos sus 
participantes a través de diversos objetivos. Todos ellos tienen una cosa en 
común: el uso de las nuevas tecnologías para darse a conocer.

Así pues, y como inicio, nos gustaría destacar uno de los proyectos que más 
fomenta la comunicación: el West-Eastern Divan (www.west-eastern-divan.
org). Fue concebido en 1999 por el músico argentino-israelí Daniel Barenboim 
y el intelectual palestino Edward Said. En su origen, era un taller de creación 
musical donde intérpretes israelís y de otros países de Oriente Medio com-
partían su aprendizaje musical, favoreciendo el conocimiento mutuo y, de 
esta forma, la comprensión de culturas históricamente antagónicas. Hoy en 
día el proyecto está establecido en Sevilla (España). A través de un encuentro 
orquestal anual, se preparan diversos conciertos por todo el mundo, acom-
pañados de la discusión y debate de sus integrantes sobre el con icto árabe-
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israelí y los efectos que este ha ocasionado. Dichas discusiones propician la 
apertura de mente y la toma de conciencia sobre los devastadores efectos 
que cualquier con icto tiene sobre la infancia desprotegida.

Otro proyecto que incita a la comunicación entre gente del mismo lugar es 
Bem Me Quer Paquetá (www.ilhadepaqueta.com.br). Se trata de un proyecto 
infantil multidisciplinar, que se desarrolla en la isla de Paquetá (Brasil). En 
este, cada año se escoge un tema relacionado con la historia y la cultura de 
esta isla para ser aplicado en varios centros educativos, incluidos los musi-
cales, trabajando para la representación de un espectáculo nal conjunto. 
De esta forma, los alumnos participantes mejoran su conocimiento de la 
historia de la isla y el porqué de sus tradiciones musicales, tomando a su vez 
perspectiva del origen de sus propias costumbres, fomentando el respeto 
hacia todos los habitantes de la isla independientemente de su condición.

Destaca por su belleza el proyecto musical VURA  
(www.vuramusicproject.wordpress.com), perteneciente a la ONG Solidarios 
con Arúa. Nació de las inquietudes sociales y musicales de dos españoles 
que se trasladaron al norte de Uganda en el año 2014 para, a través de la 
música, colaborar en la recuperación de un país asolado por la violencia. En 
este proyecto, además de organizar conciertos e intercambios, de gestionar 
subvenciones y de formar musicalmente a los menores de la zona, se propor-
ciona ayuda y desarrollo a los maestros locales para que puedan incentivar la 
creación de formaciones musicales. En este sentido, la instrucción de líderes 
positivos —con las competencias emocionales requeridas en un ambiente 
especialmente difícil, como el descrito— se ha convertido en una de las pri-
oridades de este proyecto.

En estos territorios, donde la diversidad ha sido ocasionada por la violen-
cia, los proyectos que buscan erradicar dicha violencia toman un especial 
protagonismo. Es el caso del proyecto de prevención de violencia a través 
de actividades musicales y culturales, que se desarrolla desde el año 2010 
en el emblemático polígono industrial Don Bosco (El Salvador), una zona 
donde la violencia infantil está al orden del día. A través de una formación 
musical que conlleva adquirir valores en el seno de un conservatorio, este 
proyecto ( nanciado en la actualidad por el Banco Mundial) pretende ser un 
revulsivo; la educación musical fomenta el perdón hacia los compañeros a 
través del reconocimiento de sus aportaciones y deviene, en de nitiva, una 
clara declaración de apoyo a la no violencia (Bernabé, 2015).
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El proyecto Música en los Barrios (www.musicaenlosbarrios.blogspot.
com.es), fundado por Dorothy Barnhouse y Luise Scherf en 1993, tiene el 
objetivo de enseñar a tocar la auta dulce a niños de zonas desfavorecidas de 
Managua (Nicaragua). Desde entonces este proyecto, que parte de una or-
ganización sin ánimo de lucro, ha ampliado su oferta educativa aumentando 
el número de instrumentos, de actividades y de barrios en los que está pre-
sente. Los profesores son, en su inmensa mayoría, voluntarios procedentes 
de diversos países de todo el mundo que se dedican, además de dar clases 
a los alumnos, a formar profesores nicaragüenses para que ellos mismos 
puedan impartir estas clases. 

El mismo objetivo de enseñar música a los niños desfavorecidos es el 
que persigue el emblemático proyecto de la Fundación del Estado para el 
Sistema Nacional de Orquestas Juveniles e infantiles de Venezuela (FESNO-
JIV). El sistema (www.fundamusical.org.ve) se originó en 1975 de la mano del 
galardonado José Antonio Abreu, contando en la actualidad con cerca de 
120 orquestas juveniles, 60 infantiles, diversas corales y, aproximadamente, 
340.000 participantes. La FESNOJIV ha servido de inspiración a más de 25 
países de todo el mundo que han creado programas similares. Este proyecto, 
tal como hemos comentado, pretende rescatar a los jóvenes de ambientes 
marcados por el abuso de las drogas y el crimen, armándoles de recursos 
personales y sociales, a través de la música, para prevenir posibles compor-
tamientos delictivos. 

Uno de esos herederos directos del sistema es el Programa de Orquestas 
Infantiles de la Provincia de San Juan (Argentina). En él se palpa la esperanza 
de las familias por «sacar» a sus jóvenes de las calles y, a través de una for-
mación en instrumentos de cuerda frotada, pretende ofrecer una alternativa 
a una infancia maleable en un territorio en el cual los niños y las niñas están 
rodeados de posibles in uencias negativas, con lo que ello supone, y mejorar 
la relación con los demás a través de la música. Este programa comenzó en el 
año 2013 y está dirigido a menores de entre 7 y 12 años (Rodrigo, 2015).

Si hay un sector poblacional que sufra especialmente los efectos de diversi-
dad es el de los discapacitados. En esta línea, destacan propuestas como la del 
Instituto Dr. Jorge Elías de Mendoza (Argentina). Este es un centro de día para 
discapacitados. Entre los programas que desarrolla, destaca el proyecto Arte y Dis-
capacidad (www.facebook.com pages Arte-y-Discapacidad 114659061924312) 
del cual depende la Orquesta de Niños y Niñas Especiales de Mendoza, que reúne 
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en una misma formación niños y niñas con distintas capacidades. Esta orquesta 
supone una lección de igualdad a través de la práctica musical, tanto para los 
espectadores como para sus integrantes, que de esta forma pueden compartir la 
experiencia y las emociones de crear e interpretar música en un grupo orquestal.

Algunos de estos ejemplos se han inspirado en otros parecidos que na-
cieron en otro lugar. En el caso de la música es algo muy habitual. Así, por 
ejemplo, si pensamos en cualquier marching band universitaria observamos 
que su origen se remonta a la Universidad de Notre Dame (EE. UU.) en 1842; 
su evolución ha transgredido fronteras. En este sentido, las marching bands 
que acompañan los actos deportivos en los centros educativos norteameri-
canos se han adaptado a las diferentes culturas y sociedades. Esto permite 
disfrutar de su estilo particular de entender la música, y sobre todo del 
ritmo, en cualquier punto del planeta (Lewis, 2003).

En un contexto de diversidad, en este caso cultural y social, destacan ejemplos 
como el de la Youtube Symphony Orchestra (www.youtube.com user symphony). 
Esta peculiar orquesta se fundó en 2008 y se reúne cada cierto tiempo, variando 
sus componentes. La particularidad que tiene es que sus miembros son escogidos 
mediante una convocatoria de envío de vídeos a la plataforma YouTube. De esta 
forma, nos encontramos ante una orquesta sinfónica que no hace distinción por 
estudios previos, titulaciones, amiguismos… y, ni mucho menos, por lugar de 
procedencia de sus músicos, deviniendo así un ejemplo de transparencia en la 
selección de sus miembros.

En los contextos de diversidad es donde el entendimiento se hace 
más difícil y a la vez más necesario. En la práctica musical, uno de los 
espacios en los que el entendimiento es crucial es el de la improvisación. 
En el caso del proyecto Improvisation, Community and Social Practice  
(www.improvcommunity.ca), vemos que gira en torno a un grupo de inves-
tigadores reunidos bajo la convicción de que la improvisación musical es 
una metodología crucial en pro del descrito entendimiento entre personas, 
independientemente de su condición. Este proyecto analiza toda una serie 
de actividades —que se llevan a cabo en Canadá— a través de las cuales queda 
constatado el buen uso que se puede hacer de la práctica musical para fa-
vorecer el desarrollo de la empatía y la intuición, ya que dicha improvisación 
parte del conocimiento y el entendimiento de los músicos que forman cada 
grupo, de sus intenciones, sus pensamientos, etc., para de esta forma poder 
construir música desde la nada y sin parámetros preestablecidos.
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Como hemos visto, el poder que tienen los proyectos musicales se extiende 
más allá de estos, contagiando incluso a algunas instituciones, gobiernos y 
comerciantes. Tal es el caso de Hermes Music (www.fundacionhermesmusic.
org). Se trata de una tienda de instrumentos musicales que abrió sus puertas 
hace más de treinta años en los EUA. El propietario de esta sentía una gran 
sensibilidad por las desigualdades sociales, hecho que motivó que parte de 
los bene cios obtenidos en su tienda fuesen destinados a la compra de jug-
uetes para niños de Reybisa y Tamaulipas (frontera norte de México). Poste-
riormente, en 1988, la tienda se expandió, abriendo también una sucursal en 
Ciudad de México. Desde entonces, ha participado en un sinfín de proyectos 
bené cos y educativos con la música como eje transversal. Entre todos, 
destaca por su relevancia Proyecto Amor, un proyecto en el cual artistas 
de reconocido prestigio mundial unieron sus voces, en el año 2011, para una 
grabación que destinó su recaudación en pro de los derechos humanos y de 
los inmigrantes de los Estados Unidos de América.

Como colofón a esta colección de proyectos, queremos hacer mención a 
la realidad de que muchos de estos, y otros similares, son posibles gracias 
al altruismo de voluntarios que dedican su tiempo y su energía a enseñar 
música. Projects Abroad (www.projects-abroad-la.org) es una organización 
que gestiona voluntariado en los cinco continentes. Entre todos los proyec-
tos a los que apoya encontramos algunos relacionados con la música como, 
por ejemplo, en Bolivia (el orfanato de Ciudadela Sedeges) o en Jamaica 
(enseñando a tocar algún instrumento a niños y niñas de entre 6 y 18 años).

4. Conclusiones
La educación musical —y en concreto los proyectos musicales— está muy 

sensibilizada con las di cultades generadas en los contextos de diversidad. 
Como hemos visto en este capítulo, hay muchas actividades surgidas desde 
dicha diversidad y, lo que es más importante, gracias a las nuevas tecnologías 
de la comunicación nosotros somos conocedores de cada uno de dichos 
proyectos. Por tanto, proyectos musicales y comunicación, bienestar, arte y en 
de nitiva cualesquiera inquietudes humanas parecen ser unos buenos aliados.

Desde aquí, apostamos para que cada uno de estos proyectos sirva de 
inspiración a nuevos inquietos que funden, a su vez, nuevos proyectos.
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Cine en Curso. Diversidad, 
singularidad, comunidad

Núria Aidelman15, Laia Colell16

1. De nición 
Cuando de nimos brevemente Cine en Curso decimos que es un progra-

ma de pedagogía del cine y con el cine porque persigue dos objetivos priori-
tarios: acercar a los jóvenes el cine como arte, creación y cultura, y explorar 
las potencias pedagógicas de la creación cinematográ ca en el contexto 
escolar. De estos objetivos se deriva un tercero: generar acceso a la creación 
y motivar la participación activa en la vida cultural, especialmente para 
niños y jóvenes en di cultades: recién llegados, pertenecientes a contextos 
económica y socialmente deprimidos, con di cultades de adaptación y o de 
aprendizaje, etc. El proyecto se inició en Cataluña en 2005 y actualmente 
también se desarrolla en Galicia y Madrid, y en Alemania, Argentina y Chile. 
De este modo, se ha extendido el alcance de uno de los principios con los 
que se puso en marcha Cine en Curso: la heterogeneidad de los participantes 
tanto en lo que respecta a sus contextos geográ cos y socioculturales como 

15  Núria Aidelman. A Bao A Qu - Cinema en Curs [nuria.aidelman@a-abaoaqu.org]. 

16  Laia Colell. A Bao A Qu - Cinema en Curs [laia.colell@a-abaoaqu.org].
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a las características del alumnado (grupos-clase, asignaturas especí cas de 
educación artística, aulas de alumnos recién llegados al país, aulas de atención 
a alumnos con di cultades de aprendizaje, alumnos con discapacidades, etc.). 
En la selección de centros se privilegia, particularmente, la participación de 
grupos con di cultades sociales, de autoestima, aprendizaje o integración, 
pero al mismo tiempo se mantiene el principio de heterogeneidad con la in-
tención de enriquecer a todos los participantes y con la convicción de que la 
diversidad es un modo de atención a los desfavorecidos, en tanto que los sitúa 
en igualdad con los que aparentemente tienen, saben, pueden más.

Todos los participantes tienen plena conciencia de formar parte de un 
proyecto común, y comparten prácticas y visionados a través de los «Di-
arios de los talleres» de la web (www.cineencurso.org) y de encuentros  
presenciales, entre los cuales es especialmente relevante el estreno de los 

lmes en una proyección pública (en lmotecas o salas de cine), en la que 
los alumnos presentan sus realizaciones y dialogan con los otros grupos 
en el marco de un acto de gran valor simbólico que pone de mani esto la 
diversidad de los participantes (sus orígenes, contextos, vivencias). Compar-
tir desde la diversidad, a lo largo del curso, fomenta el conocimiento y el 
respeto del entorno propio y de realidades ajenas; permite explorar en toda 
su dimensión el valor del cine como un medio de conocimiento del mundo. El 
cine deviene un modo de expresión y de diálogo a través del cual los alumnos 
pueden mostrar su mundo y, al mismo tiempo, conocer el de los otros. 

2. Principales ejes de desarrollo del programa 
Cine en Curso se estructura en torno a los siguientes ámbitos de trabajo:

1. Los talleres. Se llevan a cabo dentro del horario lectivo, con alum-
nado de entre 8 y 18 años, en escuelas e institutos públicos. Los 
imparten conjuntamente un cineasta y un equipo de docentes que 
trabajan como un tándem, esto es, no desempeñan roles estancos 
sino que comparten los diversos ámbitos del taller, cada uno desde 
sus conocimientos y experiencias.

2. Pequeño Cine en Curso. Se trata de la modalidad de Cine en Curso 
que se desarrolla con alumnado de entre 3 y 8 años. A partir de 
un conjunto de propuestas de visionados y prácticas, los maestros 
desarrollan el programa de sensibilización al cine.
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3. Formación del profesorado. Es uno de los ejes principales del progra-
ma, por su valor exponencial en la práctica presente y futura de los 
docentes. Trabajamos para dotar al profesorado de las herramientas 
instrumentales y metodológicas necesarias para la transmisión del 
cine en el contexto educativo, y también para propiciar con propuestas 
y metodologías concretas el trabajo interdisciplinar a través del cine. 

Desarrollamos formaciones especí cas para los docentes que 
participan en los talleres de Cine en Curso y también otros cursos 
para profesorado que después lleva a cabo sus propias actividades 
sin formar parte del programa. 

4. Laboratorio de investigación aplicada. A partir de las experiencias y 
el análisis de los talleres, y del trabajo conjunto del equipo formado 
por cineastas y docentes, se elaboran y de nen prácticas, metodo-
logías y materiales extensibles a contextos educativos muy diversos. 
Se comparten en las formaciones y a través de la web.

3. Principios y metodologías
Hay muchas formas de trabajar el cine en el ámbito educativo, y también 

hay muchas formas de concebir el cine. En Cine en Curso lo entendemos 
como arte y como creación, partiendo siempre del proceso creativo. Por 
eso, apostamos por una transmisión del cine basada en la experiencia de la 
creación: en la práctica y como espectadores.17 

Es uno de los principios pedagógicos fundamentales, pero hay otros. Y es 
que nuestra forma de encarar la pedagogía del cine parte de la idea de que 
son precisamente las especi cidades del cine —o al menos las de un tipo de 
cine, las de un modo de hacer cine— las que albergan sus mayores potencias 
pedagógicas. Las metodologías de trabajo para cada fase de la creación par-
ten de este valor y lo realizan, lo hacen efectivo.

Intentaremos enumerar, muy brevemente, los fundamentos de esas es-
peci cidades del cine y de sus potencias pedagógicas, es decir, de nuestro 
modo de trabajo. Algunos ya los intuíamos cuando iniciamos el proyecto; 

17  Para esta cuestión, y más en general para una concepción de la pedagogía del cine en la que inscribimos 
Cine en Curso, véase Bergala, A. (2007).
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otros los hemos ido descubriendo y desarrollando, junto al equipo de profe-
sores y cineastas, a partir del análisis de las experiencias.

 El cine se hace con el mundo, con los espacios, cosas y personas 
que nos rodean; la luz, los colores, el movimiento. Cuando hacemos 
cine tenemos que prestar una atención especial a nuestro entorno 
cotidiano, lo miramos de una manera diferente. Por eso el cine es 
un proceso vinculante. Cuando se ha rodado un plano en un lugar, 
cuando se ha esperado la hora de luz justa, cuando se ha conversa-
do mucho con alguien para conocer su o cio y después retratarlo,  
cuando se ha mirado y lmado atentamente el movimiento del viento 
o de las sombras en un lugar aparentemente anodino del barrio, esos 
lugares y esas (y otras) personas nunca vuelven a mirarse del mismo 
modo. Son un poco más nuestros, los queremos de otra manera. Y 
esto es especialmente importante en los contextos desfavorecidos, y 
para los niños y los jóvenes recién llegados al país.

 El cine es un proceso de creación colectiva. En Cine en Curso, los 
cortometrajes son realizados por todo el grupo clase, por lo que se 
genera un objetivo común verdaderamente compartido. Tan impor-
tante como la responsabilidad individual son la responsabilidad y el 
compromiso colectivos. En un equipo de rodaje se depende de todos 
y cada uno de los implicados, y uno no puede suplir el trabajo de otro.

En Cine en Curso reforzamos la importancia de lo colectivo. En el guión, en 
el proceso de localizaciones  plani cación, en la concepción glo al del lme la 
creación es de grupo, las decisiones son colectivas y se toman por consenso. No 
votamos; el grupo aprende a llegar a decisiones compartidas; las ideas emergen 
del tra a o con unto a trav s del di logo, la escuc a y la argumentación.

En el roda e las tareas son rotativas, de manera ue todos los alumnos 
desempeñan todos los cargos: dirección, script, c mara, sonidista, etc. 
Entonces ay ue encontrar el e uili rio: ue cada uno, individualmente, 
pueda tomar sus decisiones cuando dirige un plano y tam i n ue a ue-
llos a uienes les resulta dif cil decidir se sientan o ligados a asumir esa 
responsa ilidad ; y al mismo tiempo, ue estas decisiones formen parte 
de un proyecto colectivo de modo ue todos se puedan reconocer en ellas.

El monta e se realiza en pe ueños grupos ue van pasando consecuti-
vamente a montar las diferentes secuencias asta ue el monta e nal se 
cierra de nuevo en gran grupo.
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Estos procesos y estas metodolog as motivan ue todos los miem ros 
del e uipo sean decisivos, facilitando la co esión del grupo. e generan 
e pectativas, y me ora la autoestima individual y de grupo; todos los 
alumnos se sienten parte imprescindi le de un proyecto compartido.

 El cine requiere habilidades muy diversas, algunas de ellas diferen-
tes a las de las disciplinas escolares. Este aspecto facilita que todos 
los alumnos puedan encontrar su lugar y ser importantes para el 
grupo. Es, por lo tanto, una oportunidad privilegiada para reforzar la 
autoestima de aquellos que no destacan en ningún otro ámbito es-
colar, para las relaciones del grupo, para dar nuevas oportunidades a 
los que habitualmente tienen pocas. Una oportunidad para que todos 
los alumnos sientan y tomen conciencia de que son capaces de hacer 
cosas, que tienen grandes capacidades. Y una oportunidad también 
de ser reconocidos por los otros (alumnos, docentes, familiares).

 El cine requiere hacerse con atención, tiempo, rigor. En el visionado 
y en la práctica, dedicamos una gran atención y damos un gran valor 
a cada plano; a todas las decisiones de encuadre, luz, movimiento; a 
cada toma de sonido; a cada decisión de montaje. Se introduce así una 
actitud y un modo de trabajar atento, sensible, riguroso. Y cargado de 
sentido: los alumnos son conscientes (muchas veces por primera vez) 
del valor del esfuerzo. Porque el rigor y el esfuerzo no se imponen des-
de fuera, sino que son la implicación y las expectativas de los propios 
alumnos lo que empuja hacia ese trabajo y lo hace posible. Los alumnos 
saben por qué trabajan de ese modo; son dueños de su propio proceso 
de aprendizaje. Hace ya unos años, una alumna de 16 años, al acabar el 
taller, nos hizo conscientes de ello al comentar que «por primera vez 
en el instituto sabía por qué y para qué estaba trabajando».

 El cine requiere tomar decisiones, elegir, pensar, dialogar. Cuando 
hacemos un plano tenemos que tomar muchas decisiones: cómo se 
desarrollará la acción, dónde situar la cámara, la luz, el enfoque, el 
sonido… Hay in nitas posibilidades, siempre por inventar, y cada 
cual debe encontrar su forma. No se trata de saber, acertar o adivi-
nar una respuesta válida, sino de elegir. De sentir el deseo de hacer 
un plano de una determinada manera. Pero para algunos alumnos, 
precisamente, elegir y decidir es lo más difícil; desgraciadamente, la 
escuela les enfrenta poco (o nada) a esta situación. Por eso debemos 
aprovechar que el cine les obligue a ello, y que lo haga apelando a la 
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sensibilidad individual y única de cada cual. Y a la vez, al tratarse de un 
proceso compartido, esto implica profundizar en las ideas, argumen-
tar, consensuar, conocerse a uno mismo y conocer a los compañeros.

 El cine expresa emociones y es excepcionalmente generador de em-
patía. Permite expresar las propias vivencias y situaciones emocionales 
y, al mismo tiempo, a través de la identi cación del espectador con las 
historias, hace que los chicos se pongan en la piel de los otros. Este 
aspecto es particularmente relevante. En sus guiones de cción, los 
alumnos trabajan a partir de emociones conocidas, propias o cercanas 
al grupo, cotidianas y a la vez importantes. Es la construcción del per-
sonaje y sus emociones lo que estructura el guión; la trama y los diálo-
gos ocupan un lugar secundario. El reto es expresar las emociones con 
los recursos expresivos del cine, con las elecciones cinematográ cas 
que han descubierto viendo lmes de grandes cineastas. 

 El cine permite vehicular los contenidos y las competencias curri-
culares de forma interdisciplinar en todos los niveles y contextos, 
puesto que pone en juego áreas de conocimiento y competencias muy 
diversas. Es capaz de generar motivación para la escritura, el diálogo, 
la investigación; da sentido al trabajo y es un vector de aprendizaje. 
De este modo, posibilita que alumnos que ya se sentían desvincula-
dos de la vida escolar —en tanto que la vida académica ocupa un lugar 
determinante— puedan recuperar el interés por lo que sucede en la 
escuela o el instituto, reconectarse.

4. Transformaciones
Hemos hablado, sobre todo, de las transformaciones de los alumnos: de 

cómo se les abren nuevos horizontes y nuevas posibilidades; de cómo se 
redescubren y empiezan a con ar en ellos mismos; de cómo tejen nuevos 
lazos afectivos con su entorno y con los compañeros; de cómo —al hacer y 
ver cine— devienen atentos, rigurosos, exigentes; de cómo valoran la dedica-
ción y la ayuda de sus maestros y profesores; de cómo descubren el arte, la 
creación como algo que les concierne, que les habla y donde tienen un lugar.

Pero la lista también sería muy larga si desglosáramos las  
transformaciones de todos los demás agentes que intervienen y participan 
en el proyecto. Indudablemente, también los cineastas se enriquecen enor-
memente: se plantean nuevas preguntas sobre el cine, sobre la manera de 
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transmitirlo y también, fuera del taller, sobre cómo lo ven, cómo lo hacen.

Y es que en Cine en Curso todos estamos siempre en situación de apren-
dizaje: aprendiendo cine, aprendiendo modos de transmisión, aprendiendo 
a aprender. 

Este cambio de lugar es especialmente importante para los docentes, que 
pasan a compartir la clase con otro; a dar clase mientras aprenden, a manifes-
tar delante de los alumnos todo aquello que no saben o que dudan; establecen 
con los alumnos una relación diferente que en las asignaturas académicas: 
descubren en ellos talentos y capacidades que hasta ese momento no habían 
podido emerger, los conocen desde otro lugar y en otro lugar…

Es fundamental, también, lo que ocurre en los centros educativos, donde 
un proyecto como Cine en Curso —con sus ritmos, sus requerimientos, sus 
metodologías— inevitablemente entra en fricción con el «sistema», lo altera 
y, por lo tanto, a veces lo incomoda. Pero también, y precisamente en la me-
dida en que cuestiona, introduce la posibilidad de transmitir y de aprender 
de otra manera; da un lugar central a la creación y el arte en los procesos de 
aprendizaje; hace protagonistas a los alumnos de su propio proceso; proyecta 
y vincula la escuela con el exterior. Este es un punto muy importante, el cine 
abre las puertas y las ventanas de la escuela: la escuela sale a la calle (para 
documentar, localizar, rodar) y la calle entra en la escuela. Especialmente 
en entornos desfavorecidos, incluso supone la ocasión de que las famílias 
vayan a la escuela: para algunas, la proyección de la película realizada por 
los alumnos será la motivación para entrar por primera vez en ella. Muchos 
descubrirán y valorarán el trabajo de los docentes como nunca antes lo 
habían hecho.

El cine, el arte, cuando se explora en todas sus dimensiones, no es un con-
tenido sino una experiencia. Transforma la mirada, y la manera de conocer 
y conocerse. Por eso, a lo largo del curso son muchas las transformaciones y 
muchos los ámbitos en los que estas transformaciones pueden ocurrir. 

Y este es, sin duda, uno de los mayores potenciales del cine en la es-
cuela y uno de los indicadores más valiosos para el proyecto: su capacidad 
transformadora.
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5. El valor de los encuentros: singularidad y 
comunidad

Jean-Luc Godard —cineasta que con sus películas acompaña a menudo el 
recorrido de los talleres— decía, en la época que preparaba Passion, que el cine 
es la predisposición para el encuentro.18 Así es como pensamos el cine en Cine 
en Curso, como un encuentro y como modo de habitar que genera espacios 
para el encuentro con el mundo y con los otros. Se trata pues de un encuentro 
que supone el descubrimiento del otro, de lo otro, y por lo tanto también un 
(re)conocimiento de uno mismo. Un encuentro que supone un modo de com-
partir que no divide sino que multiplica; una especie de coincidencia entre 
varios (siempre diversos) que, juntos, hacen más grande lo que ya tenían, o que 
incluso descubren lo que hasta entonces ni sabían que tenían.

En Cine en Curso desarrollamos los procesos de creación colectiva desde 
la búsqueda y el descubrimiento del propio deseo y de la propia sensibilidad, 
y al mismo tiempo desde la necesidad de compartirlo, de atender a los de los 
otros, escucharlos y valorarlos, esto es, desde la conexión con la re exión 
sobre uno mismo y la apertura a lo otro. Por eso, son procesos que ponen 
en juego lo singular y único de cada persona, y que al mismo tiempo son 
generadores de comunidad en el sentido fuerte de la palabra.19 

Son procesos en los que se hace necesario un elemento fundamental 
(para el cine y para la vida): la con anza. La con anza en el mundo, en las 
personas, entre las personas, en el cine. El cine confía y nos lleva a con ar en 
el mundo: en la fuerza transformadora del pasaje de una nube que modi ca 
la luz, en las personas que lmamos, en un movimiento de cámara. El cine 
requiere también que con emos en las personas con las que trabajamos. Y 
en el proyecto, en los talleres, se forja una profunda con anza en el cine. La 
con anza en el valor de la duración de un plano, la emoción de un cambio de 
ritmo. La con anza en el cine para expresar y compartir nuestras emociones 

18  Jean-Luc Godard en Bachman, G. (1984). The Carrots Are Cooked: A Conversation with Jean-Luc Godard. 
Film Quarterly, 27(3), 132. Traducción al castellano en Aidelman, N., y De Lucas, G. (ed.) (2010). Jean-Luc Go-
dard. Pensar entre imágenes. Conversaciones, entrevistas, presentaciones y otros fragmentos (p. 21). Barce-
lona: Intermedio.

19  Sobre el concepto y el valor de las comunidades en el mundo contemporáneo, cf. Didi-Huberman, G. 
(2012). Supervivencia de las luciérnagas. Madrid: Abada.
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íntimas; la con anza para ver y dar a ver nuestros barrios como nunca antes 
los habíamos mirado. O para dar a ver, como por primera vez, un rostro. 
Son con anzas que no vienen dadas; hay que ganarlas. ¿Cómo? Teniendo 
y depositando expectativas, atreviéndose, arriesgándose, deseando, siendo 
exigentes y con ando.

Justamente, la con anza y la osadía son dos condiciones necesarias para la 
educación y para el cine. La escuela, en tanto que es (o debería ser) el espacio 
que haga posible que todo sea posible; que sea posible desear y sea posible 
creer posible lo que se desea. El cine, el cine por el que apostamos en Cine en 
Curso, el cine que vemos y hacemos en los talleres, en tanto que se sostiene 
por la con anza. Es un cine que a menudo vive en los márgenes de los focos 
que señalan lo que tenemos que ver (lo que tenemos que consumir); es un cine 
que existe por el deseo. Es un cine que ayuda, a veces incluso empuja, a decir 
sí, a querer el mundo y a aquellos con los que lo vivimos y compartimos.
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Els nous mitjans, una 
oportunitat per actuar com 
a EMIREC i un instrument 
per educar en la diversitat

Mònica Roca Sanés20, Anna Flotats Thomas21 
Passaport Digital22

1. Introducció 
S’ha acabat l’era del receptor passiu i monomèdia. La web 2.0 ha tornat 

obsolet el paradigma clàssic de la comunicació, que descrivia un receptor 
passiu davant d’un únic emissor i un mitjà tradicional predominant. Ac-
tualment, els missatges ja no circulen en una sola direcció. Tenim accés a 

20  Mònica Roca Sanés. Llicenciada en Periodisme per la UAB i cursant el màster en Comunicació i Educació 
de la UNED. Treballa de corresponsal de Catalunya Ràdio a la demarcació de Girona [monica@pasdigital.net]

21  Anna Flotats Thomas. Llicenciada en Periodisme per la UAB i màster en Ciències de la Informació d’El País. 
Actualment coordina les àrees d’Educació, Sanitat i Igualtat de Público.es [anna@pasdigital.net]

22  Passaport Digital és un pro ecte educatiu en el que volem aportar la nostra experiència professional a les 
aules en temes d’alfabetització multimèdia i competències digitals. L’ob ectiu és fomentar un ús actiu, crític i 
responsable d’Internet (www.pasdigital.net).
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moltes fonts d’informació, i Internet i les eines de creació i edició digitals ens 
permeten ser, al mateix temps, emissors i receptors de continguts. És el que 
el teòric canadenc Jean Cloutier va de nir com a EMIREC l’any 1973. 

Abans, un diari, una tele o una ràdio ens feien arribar el seu missatge i 
nosaltres el rebíem d’una forma passiva. Com a receptors, l’únic que podíem 
fer era decidir si volíem rebre aquell missatge (si compràvem o no el diari, si 
miràvem o no la tele, o si escoltàvem o no la ràdio), fer-ne una anàlisi crítica 
i guardar-nos-la per a nosaltres o, com a molt, enviar una carta al director 
del diari o trucar a la ràdio per queixar-nos en directe. La nostra veu com a 
emissors, però, estava limitada perquè amb les eines i els canals que teníem 
a l’abast per comunicar-nos només podíem ser receptors.

Ara, en canvi, els EMIREC som el centre de tot procés comunicatiu 
perquè podem ser, a la vegada, productors, intermediaris i difusors d’una 
mateixa notícia. És en aquest context d’apoderament ciutadà que els nous 
mitjans —les xarxes socials, els blogs, les webs i les plataformes de difusió de 
continguts— s’han convertit en una oportunitat d’exercir com a EMIREC i, a 
la vegada, en un instrument per educar en la diversitat.

Un exemple d’actuació com a EMIREC són els memes: continguts virals, 
efímers, casolans i de transmissió cultural. La clau del meme és que, per com-
prendre’l, cal compartir un univers cultural o social. En de nitiva, el meme 
és una idea associada a una imatge amb un signi cat consensuat per una 
comunitat. Tots aquests missatges tenen en comú un to humorístic o satíric, 
però n’hi ha de molts tipus: crítics, ideològics, polítics, masclistes, racistes... 
Els que tenen més èxit es converteixen ràpidament en virals a través de les 
xarxes. És en aquests casos que es demostra que el poder de transmissió 
de la cultura popular ha deixat de ser exclusiu dels productors tradicionals 
dels mitjans de comunicació de masses. Ara, aquest poder també és a les 
mans dels ciutadans i per això és tan important educar els nous EMIREC en 
la diversitat. Cal formar-los en la igualtat per tal que entenguin la diferència 
com un tret positiu.

2. Descripció
Els éssers humans som, per naturalesa, diversos i diferents. Això vol dir 

que no és la diferència allò que cal combatre, sinó el fet que la diversitat es 
converteixi en font de desigualtat. Internet és una eina molt útil per acon-
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seguir aquest repte perquè a la xarxa tots tenim les mateixes possibilitats 
de participar. El món virtual és un aparador des del qual podem denunciar 
la discriminació i mostrar la diferència com quelcom d’enriquidor perquè, 
com a EMIREC, tenim l’oportunitat de crear i difondre els nostres propis 
missatges per aportar la nostra visió davant d’un món divers. 

És senzill aprendre que tots som diferents, el que costa és saber-se 
posicionar respecte a l’altre i entendre que la presència d’un altre de neix 
la nostra identitat. Com descriu la catedràtica Begoña Román (2014), «el jo 
no és sense un tu perquè la identitat és la forja d’un projecte que sempre 
es fa en comunitat». Per això, quan treballem la diversitat, cal tenir present 
la nostra visió de qui és l’altre, prendre consciència del seu punt de vista i 
acceptar-lo com a vàlid. D’això se’n diu alteritat i consisteix en substituir la 
pròpia perspectiva per la de l’altre. Una tasca gens fàcil ja que, com diu el 

lòsof Ángel Gabilondo (2001), «la proliferació de paraules sobre l’altre no 
sempre ha coincidit amb l’escolta de l’altre i menys encara ha consistit en una 
escolta adequada amb altres».

Per fer-ho, per escoltar i donar valor a l’altre, cal estimular el pensament 
crític, és a dir, analitzar els arguments i les opinions que la societat ja no 
es qüestiona perquè accepta com a veritables. A Internet també impera un 
pensament dominant. Viquipèdia, per exemple, busca el consens i per això 
censura els comentaris divergents. La tecnologia té ideologia i si volem na-
vegar-hi amb sentit crític no n’hi ha prou de dominar les eines. 

3. Anàlisi
Per fomentar una participació activa cal educar en competències digitals 

i promoure una alfabetització multimèdia. L’escola, com a espai educatiu per 
excel·lència, hauria de fer-se càrrec d’aquest tipus de formació, però actual-
ment viu ancorada en un sistema comunicatiu tradicional. Els mestres actuen 
com si fossin un mitjà de comunicació massiu en què un emissor transmet 
coneixement a desenes de receptors de forma unidireccional. Però aquest 
sistema de transmissió del coneixement ja no funciona perquè Internet ens 
ha trencat els esquemes a l’hora d’aprendre i compartir informació. Per tant, 
actualment, l’escola va per una banda i, el món, per una altra. O el que és el 
mateix, la realitat de l’escola no és la realitat del carrer: a classe, els joves 
absorbeixen l’educació o cial i, a fora, l’educació informal.
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El professor Roberto Aparici (2010) diu que l’únic lloc on els joves estan 
desconnectats és a classe: 

Tenen aules d’informàtica, l’escola està connectada a nternet i ns i 
tot cada alumne treballa amb un ordinador, però aquests ordinadors 
no solen estar connectats entre ells, només estan connectats amb 
el del docent per repetir el mateix de sempre amb una tecnologia 
que permet moltes més coses que la mediació, la coordinació o la 
supervisió de tasques pedagògiques.

De fet, l’anacronisme escolar també afecta el model d’aprenentatge. Els 
treballs en grup en són un exemple. A classe, cada alumne és responsable 
d’una part del procés, com si es tractés d’una cadena de muntatge. A fora, 
però, aquest model desapareix perquè les xarxes socials es basen en un 
paradigma solidari i de col·laboració, en què cadascú pot ser participant i 
coautor durant tot el projecte. 

En de nitiva, existeixen nous canals de comunicació amb els quals tot-
hom conviu i es comunica contínuament, però la majoria dels docents no els 
inclouen a l’aula. Els adolescents estan connectats a Internet entre dues i 
tres hores al dia —gairebé la meitat del que suposa una jornada lectiva—, però 
l’escola es continua limitant a ensenyar a llegir i a escriure, és a dir, a l’alfa-
betització clàssica. Evidentment, aquest és un aprenentatge indispensable, 
però avui resulta insu cient per moure’ns en un món que ens demana pro-
cessar l’allau d’informació a la qual tenim accés, aprendre a relacionar-nos 
en aquest nou context, participar activament com a ciutadans, generar con-
tinguts, gestionar la nostra identitat digital, preservar la nostra privacitat, 
fer valdre els nostres drets, desenvolupar-nos professionalment o generar 
coneixement a través d’aquest nou mitjà que és Internet. 

El problema és que aquesta desconnexió entre el món i l’escola genera 
un nou analfabetisme preocupant que consisteix a no saber descodi car, no 
saber comprendre i no saber comunicar-se en els nous mitjans que, a banda 
d’entretenir, també eduquen. 

4. Aprenentatges
Estar alfabetitzat digitalment no és saber com funcionen les eines sinó en-

tendre, interpretar, participar i transformar els missatges que rebem dels nous 
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mitjans. Com adverteix la Declaració de la independència del ciberespai de Perry 
Barlow (1996), «en el nostre món, tots els sentiments i expressions d’humanitat, 
de les més vils a les més angelicals, són part d’un tot únic, la conversa global dels 
bits. No podem separar l’aire que as xia del que les ales baten».

Això vol dir que no val a posar ordinadors a les aules o omplir-les de pis-
sarres digitals, ni a formar els professors en l’ús de les eines, perquè aquestes 
canvien molt ràpidament i això genera una frustració constant —mai no se’n 
sap prou. Estar alfabetitzat digitalment vol dir saber qui comunica, per què, 
quins interessos té, com es nança, si té vincles amb altres mitjans, el pes 
de la ideologia en el missatge, com s’ha fabricat la informació, quins formats 
fan servir els mitjans per transmetre un missatge, quins valors transmeten 
implícitament, i com podem participar-hi i fer arribar el nostre missatge.

Per exemple, cal saber que la narrativa digital ja no té un plantejament 
clàssic d’introducció-nus-desenllaç ni s’explica mitjançant un sol format. Els 
relats ja es narren a través de diversos mitjans i utilitzant les plataformes 
que més s’adeqüen a la història: vídeos, imatges, textos, memes, videojocs... 
La barreja de llenguatges, de maneres de narrar i de fórmules de presentar 
el relat són les bases de la narrativa transmèdia.

L’alfabetització digital també consisteix a identi car per què ens expliquen 
les coses d’una manera i no d’una altra. La narració d’històries o storytelling 
sempre ha estat un mitjà d’entretenir, educar i transmetre valors. Ara, però, 
s’ha convertit en una eina de comunicació amb nalitats polítiques, perio-
dístiques i publicitàries. Segons el teòric Christian Salmon (2008), explicar 
històries és la fórmula màgica d’inspirar con ança i, ns i tot, la creença dels 
receptors. Comunicar-nos un programa electoral mitjançant el relat de la 
nena de Rajoy o informar del drama dels refugiats narrant la història d’un 
nen sirià apallissat per una periodista que nalment aconsegueix sortir-se’n 
només té una funció, segons Salmon: «substituir l’assemblea deliberativa 
dels ciutadans per una audiència captiva». 

5. Conclusió
L’objectiu dels mitjans, dels vells i dels nous, és que tots siguem consu-

midors passius de missatges, i només amb sentit crític podrem rede nir el 
nostre paper i participar de forma activa. 

Com dèiem, els nous mitjans de comunicació són un sistema educatiu 
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informal que actua de forma paral·lela al sistema educatiu formal. Si volem 
que l’escola i els mitjans de comunicació deixin de ser dos mons paral·lels, els 
nous mitjans han de formar part de la realitat i del funcionament de les aules. 
La tecnologia ha canviat la manera d’aprendre. Ara, però, hem d’utilitzar-la 
per canviar la manera d’ensenyar.
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«Gent del barri»: 
narratives audiovisuals 
per repensar Poblenou 

Gemma Paricio i Pera23

1. Introducció
El barri de Poblenou és un barri perifèric de Pineda de Mar (més proper 

al nucli urbà de Calella que al de Pineda de Mar mateix), amb una població 
de classe treballadora que avui es caracteritza per la seva procedència de 
realitats socioculturals molt diverses. 

Poblenou és un barri jove, que neix als anys 30 com un barri de pescadors, 
però no es consolida com a tal ns als anys 60 amb una onada migratòria 
de ciutadans provinents d’Andalusia i Extremadura. Una consolidació que 
culmina els anys 80 i 90 amb una altra gran onada migratòria, ara provinent 
en gran part de l’Equador, el Magrib, Gàmbia i el Senegal.

Degut a aquest darrer gran creixement, als 90 es va veure la necessitat 
d’obrir un nou centre de secundària al Poblenou; inicialment, l’institut es 

23  Gemma Paricio i Pera. Departament de Didàctica de l’Educació Visual i Plàstica de la Universitat de Barce-
lona [gemmaparicio@ub.edu], i Departament de Dibuix de l’INS Euclides [gparicio@xtec.cat]. 
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trobava al nucli urbà però davant aquesta realitat es traslladà al barri. Coin-
cideix aquest trasllat del centre a l’aparició progressiva d’altres serveis, com 
més CEIPS i un Centre d’Atenció Primària.

L’IES Euclides, fundat l’any 1997, consta de tres línies a 1r, 2n i 3r d’ESO, i 
de quatre línies a 4t d’ESO, sent l’únic centre de l’Alt Maresme que imparteix 
totes les modalitats de batxillerat (cientí c, tecnològic, social, humanístic i 
artístic). No va ser ns a l’any 2001 que es traslladà al barri de Poblenou.

Actualment, el nombre d’alumnes matriculats al nostre centre és de 483, 
i hi ha un claustre format per 46 professors i professores.

El nostre centre ha apostat, des de fa uns anys, en un projecte audiovi-
sual: Euclides TV, que propicia un entorn en el qual la imatge audiovisual 
ha esdevingut un eina bàsica de la docència. En aquest sentit, l’IES Euclides 
compta amb una llarga tradició —per part dels alumnes i els membres de 
l’equip docent— en la realització de projectes audiovisuals integradors, ja que 
Euclides TV és un projecte de centre. 

Es tracta d’una emissora de televisió que emet a través d’una plataforma 
digital (www.livestream.com euclides televisio), amb una programació de 
90 minuts cada 24 hores. Aquesta programació està formada pels millors 
audiovisuals que s’han realitzat durant el curs anterior. 

Es disposa d’un plató de televisió per facilitar les gravacions i un bloc 
dinàmic on es mostren tots els audiovisuals, generats des de totes les àrees i 
tots els nivells de l’ESO i el batxillerat http: www.euclides.tv 

Amb la intenció d’obrir el centre a la comunitat i l’entorn, tenim un con-
veni amb l’Ajuntament de Pineda de Mar i amb Maresme Digital que inclou 
la col·laboració per generar audiovisuals per a campanyes cíviques, donar 
cobertura a notícies del poble, i realitzar pràctiques d’estada a l’empresa a 
ràdio Pineda i Maresme Digital.

Finalment, gràcies a l’acord amb Maresme Digital, disposem de 30 minuts 
mensuals a M1, el canal de Maresme Digital, per als quals realitzem un pro-
grama en format de magazine anomenat «Teràpia de xok» —i en què s’ha inclòs 
«Gent del barri».
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Imatge 1. Exterior de l’Institut Euclides de Pineda de Mar

  

Font: Web IES Euclides. Autora: Anna Rodon 

 
Imatge 2. Interior de plató de televisió de l’IES Euclides

  

Font: Web IES Euclides. Autora: Anna Rodon

El projecte «Gent del barri» neix amb la voluntat de potenciar aquest in-
terès, i apro tar-lo com un recurs didàctic que traspassi els murs del nostre 
centre i arribi al barri no només a través de les pantalles, sinó fent-ne dels 
seus ciutadans —de tantes procedències i amb tantes coses a explicar— els 
autèntics protagonistes. 

El projecte es desenvolupa el curs 2012-2013 amb la promoció de 2n d’ESO, 
quan fan els seus primers treballs visuals al barri tot fotogra ant parts del 
recorregut, des de la porta de casa seva ns a la porta del centre. 
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Imatge 3. Carrer de Poblenou

 

Font: reportatge de «Gent del barri». Autora: Katia Francisco
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Imatge 4. Carrer de Poblenou

Font: reportatge de «Gent del barri». Autora: Katia Francisco
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La idea és que es xin en aspectes com ara comerços, edi cis, persones... 
que formen part del seu recorregut diari, ja sigui per la seva proximitat o 
per alguna relació sentimental que s’estableixi amb l’alumnat (la botiga de la 
tieta, l’amiga amb qui cada matí fan el recorregut juntes...).

Es consolida el curs 2013-2014 amb els mateixos alumnes de 3r d’ ESO, 
i amb reportatges fets a partir de la història oral com una nova manera de 
treballar el fet migratori i la interculturalitat, a banda de les transformacions 
esdevingudes al barri a través del llenguatge audiovisual.

Així doncs, el projecte pretén ser una eina que fomenti la interrelació entre 
alumnes i ciutadans del barri, de diferents procedències i generacions inten-
tant, així, reduir les distàncies entre el centre i el seu entorn més immediat. 

2. Descripció
«Gent del barri» és un programa de televisió que es fa des de l’assignatura 

de Visual i Plàstica a 3r d’ESO, amb la intenció de posar en pràctica els con-
tinguts de l’assignatura i amb la voluntat de donar protagonisme als records, 
especialment els records relacionats amb el barri. Aquest programa forma 
part de la graella de programació d’Euclides TV.

Es tracta, doncs, de donar veu a persones anònimes que a través de la 
història oral ens redescobreixen un barri avui totalment oblidat. A través 
dels seus records, es pot visibilitzar un barri que amb el pas dels anys ha anat 
canviant de sonomia ns a arribar a esdevenir l’entorn on avui es troba el 
nostre centre educatiu i al qual pertanyen els seus alumnes. El nombre total 
d’alumnes que va realitzar aquest projecte fou de 82 alumnes de 3r d’ESO.

El curs anterior (2n d’ESO) havíem fet un primer apropament a aquesta 
reconstrucció i redescobriment del barri a partir de diferents recorreguts 
visuals, des de les seves cases ns a la porta del centre, de manera que po-
saven atenció en el paisatge urbà que cada dia els acompanyava en el seu 
trànsit cap a l’institut. 

Aquest recorregut va ser fotogra at amb el mòbils i els passàvem a classe 
comentant la gent que hi apareixia, els comerços, el fet de si el feien acompa-
nyats o de si, a mesura que s’acostaven al centre, es trobaven els companys... 
de manera que miraven, de nou, imatges dels trajectes per redescobrir coses 
que potser abans no havien vist.
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Després d’introduir, a 3r d’ESO, conceptes relacionats amb el llenguatge 
audiovisual en general (moviments de càmera, tipus de plans, angulacions, 
transicions, etc.), vàrem desenvolupar les fases de treball que es detallen a 
continuació: 

 Recerca d’informació sobre el barri. La recerca s’ha fet de forma indi-
vidual (a casa) o en grups (a classe) a partir d’informacions aportades 
per la biblioteca o l’Ajuntament de Pineda de Mar. També es busquen 
altres fonts, com ara avis o gent que fa temps que viu al barri, per 
poder-nos explicar el que necessitem.

 Creació del guió tècnic per grups. Cada grup de treball va decidir 
quin per l de persones volia entrevistar per fer el seu reportatge: gent 
gran o avis que portaven molt de temps al barri, gent nouvinguda, 
comerciants... tal com podeu observar en el material audiovisual que 
acompanya aquesta memòria. Seguidament, vàrem escriure el guió de 
l’entrevista amb el suport de les classes de Llengua Catalana i vàrem 
desenvolupar el que seria el guió tècnic del reportatge a realitzar. Amb 
aquestes col·laboracions, hem donat al projecte un caràcter interdis-
ciplinari, fent que l’experiència sobrepassés la matèria de plàstica i 
compartís el temps dedicat a d’altres matèries, com Català o Socials.

 Filmació i muntatge. Tota la lmació ha estat feta fora d’horari esco-
lar i sovint s’han deixat les càmeres, els micròfons o els trípodes del 
centre a l’alumnat per tal que la lmació fos que qualitat. En general, 
s’ha lmat de forma convencional, amb seqüències xes i o aplicant 
pocs moviments de càmera. Per sonoritzar les introduccions, alguns 
d’ells han afegit músiques que els agraden.

 Posada en comú dels resultats i avaluació. Tots hem tingut l’opor-
tunitat de comentar i valorar el treball dels altres en una avaluació 
conjunta i compartida. A banda d’això, els resultats s’han publicat a la 
web d’Euclides TV i alguns dels millors reportatges s’han emès dins 
del programa «Teràpia de xok», que s’emet setmanalment a Maresme 
Televisió.

Els reportatges es poden veure a:  
www.euclidestv.wordpress.com gent-del-barri 
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Imatge 5. Fotograma del programa de televisió «Gent del barri»

 

Autores: Laia Marzo i Alba Jiménez

3. Objectius
La transmissió oral ha estat, des del començament de la història de la hu-

manitat, el mitjà més normal per a l’aprenentatge social. L’objectiu principal 
d’aquesta experiència és utilitzar el llenguatge audiovisual, que als alumnes els 
és proper i engrescador, com una eina didàctica que els permeti recollir aquesta 
història oral i donar a conèixer el seu barri a partir del recull d’aquestes històries.

A la vegada, la tècnica audiovisual permet plasmar el seu treball de recer-
ca: l’observació, la recollida i el tractament de la informació, la cerca d’actors 
que puguin aportar punts de vista estratègics en la reconstrucció oral del 
barri, l’elaboració dels guions, el muntatge, l’avaluació compartida...

Els objectius generals del projecte són:

 Formar l’alumnat en el seu esperit crític. 
 Fomentar l’aprenentatge signi catiu. 
 Fomentar, implementar i potenciar el treball en grups cooperatius. 
 Responsabilitzar l’alumnat del seu propi aprenentatge. 
 Obrir el centre a la comunitat.
 Apropar l’alumnat a temes vinculats amb la seva experiència quotidiana.
 Permetre que l’alumnat pugui reconstruir el passat, facilitant així 

l’estudi de la història local.
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3.1 Competències bàsiques treballades i àrees curriculars 
incloses

L’àrea des de la qual es desenvolupa aquesta experiència és la de Visual i 
Plàstica pel que fa al seu format audiovisual, tot i que per les seves caracte-
rístiques transversals es vincula amb altres matèries com Ciències Socials, 
Ciutadania i Llengua Catalana.

L’educació visual i plàstica està vinculada amb el món de les experiències, 
i en aquest projecte el punt de partida és la re exió sobre el món més im-
mediat: el barri i la seva relació amb continguts històrics, socials o polítics, 
susceptibles de ser treballats a la televisió, el vídeo o la fotogra a.

Els objectius especí cs dins de l’àrea de Visual i Plàstica que contempla 
del projecte són:

1) Observar, mirar, comprendre i interpretar de forma re exiva i crítica 
l’entorn natural i cultural propi, demostrant sensibilitat vers la realitat 
patrimonial i les seves qualitats, estètiques i funcionals, així com con-
templar d’altres realitats culturals com a forma d’enriquiment cultural i 
de generar nous coneixements.

2) Apreciar els valors culturals i estètics identi cant, interpretant i valorant 
els seus continguts entenent-los com a part de la diversitat cultural, 
contribuint al respecte, la conservació i la millora.

3) Emprar diverses tècniques i recursos artístics per representar de forma 
creativa la realitat, les idees, les emocions, els sentiments, les vivències... 
tot mostrant les adequades competències comunicatives i expressives.

4) Expressar-se amb creativitat mitjançant les eines del llenguatge plàstic, 
visual i audiovisual, i emprar de forma exible altres recursos, tècniques 
i mitjans provinents d’altres àmbits del coneixement.

5) Conèixer i utilitzar diverses tècniques i procediments artístics, i els 
recursos TIC, en les propostes i les creacions personals i col·lectives.

6) Desenvolupar activitats i projectes col·lectius que potenciïn les possibi-
litats expressives, crítiques i comunicatives dels diferents procediments 
i processos de recerca artística i visual que afavoreixin el diàleg i la 
col·laboració.
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Els seus continguts dins l’àrea, són:

Explorar i percebre

 Estudi i experimentació a través de processos, tècniques i procedi-
ments propis de la fotogra a, el vídeo i el cinema, i utilització de re-
cursos TIC per investigar i produir narratives i discursos audiovisuals 
en format multimèdia.

Interpretar i crear 

 Creació col·lectiva de produccions artístiques visuals i audiovisuals.
 Responsabilitat en el desenvolupament de l’activitat pròpia o col·lectiva.
 Construcció de propostes audiovisuals en funció d’una idea o un 

objectiu amb diversos materials, tècniques i procediments.

Dimensió social i cultural

 Establiment de relacions entre els factors personals, socials, plàstics i 
simbòlics amb els valors estètics i artístics de les representacions de 
la cultura visual i mediàtica, i comunicació oral dels resultats.

 Acceptació, respecte i valoració crítica de les activitats artístiques 
pròpies, i dels companys i les companyes.

 
Pel que fa a les altres àrees que beuen del projecte:

Ciències socials

 Valoració de la necessitat de preservar i donar a conèixer el patrimoni 
cultural de les societats.

 Ús de diferents tipus de llenguatges (icònics, simbòlics, audiovisuals) 
per interpretar la realitat i comunicar els resultats d›una recerca.

Ciutadania

 Reconèixer la diversitat social i cultural com a enriquidora de la 
convivència, mostrant respecte per cultures diferents a la pròpia, i 
valorant els costums i els estils de vida propis com a signes d’identitat 
i formes de cohesió social.

Llengua

 Elaboració de projectes audiovisuals i experimentació de les diferents 
fases de la producció: de nició de la idea, del públic a qui s’adreça, del 
mitjà que s’utilitza, elaboració del guió, entre d’altres.
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Com a objectiu nal d’Euclides TV —en el qual s’engloba «Gent del barri»—, 
hi ha la voluntat d’alfabetitzar l’alumnat en comunicació audiovisual a través 
d’una emissora de televisió que emet des d’una plataforma digital, que aglu-
tina totes les àrees, i que treballa amb tots els cursos de l’ESO i el batxillerat.

Davant el fet que tots estem immersos en una societat en la qual els mit-
jans de comunicació tenen una importància fonamental i en què ens arriben 
tot tipus de notícies, es fa imprescindible que el nostre alumnat sigui crític 
amb tota aquesta informació, que sigui capaç de seleccionar, segons els seus 
interessos i la seva validesa, notícies i missatges.

Per això és necessària una alfabetització en aquests mitjans que els per-
meti comprendre, analitzar i produir per tal de no ser consumidors acrítics.

Aquest projecte de comunicació, a més d’alfabetitzar l’alumnat en aquests 
mitjans, també està permetent treballar per competències i de forma trans-
versal amb la nalitat educativa de millorar les capacitats dels alumnes, 
per poder actuar adequadament i amb e càcia per aconseguir integrar els 
diferents aprenentatges tot impulsant la transversalitat dels coneixements. 

En segon lloc, el fet de basar aquest projecte en el treball per compe-
tències afavoreix que l’alumnat integri els seus aprenentatges, tot posant en 
relació els diferents tipus de continguts i utilitzant-los, de manera efectiva, 
en diferents situacions i contextos. 

I, en tercer lloc, això permet identi car els continguts i els criteris d’ava-
luació que tenen caràcter bàsic per a tot l’alumnat i, en general, inspirar les 
diferents decisions relatives al procés d’ensenyament i aprenentatge.

Així doncs, les competències que es desenvolupen en el projecte són:

Les competències comunicatives: 

 Competència comunicativa lingüística i audiovisual.

2  Competències artística i cultural.

 
Les competències metodològiques:

3  Tractament de la informació i la competència digital.

 Competència d’aprendre a aprendre.
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Les competències personals:

 Competència d’autonomia i iniciativa personal.

 
Competències especí ques centrades a conviure i habitar el món:

 Competència en el coneixement i la interacció amb el món físic.

 Competència social i ciutadana.

 
Els objectius i els continguts d’aquest projecte tenen en compte el desenvo-
lupament integral de totes les competències bàsiques —i, en conseqüència, 
de totes les competències—: les comunicatives, les metodològiques i les 
personals, a més de les especí ques relacionades amb l’entorn.

4. Metodologia i recursos  
La metodologia didàctica emprada és la de l’aprenentatge per projectes 

(Kolmos, 2004) i es basa fonamentalment en el treball cooperatiu mitjançant 
grups de treball de tres o quatre alumnes, que treballen per construir el seu 
reportatge.

L’alumnat treballa de manera autònoma tot basant-se en el projecte 
prèviament lliurat amb format de guió tècnic, on es troben tots els requeri-
ments necessaris per a la seva realització. En aquest cas, hi ha una primera 
avaluació d’aquest guió i es resolen els dubtes que van sorgint al llarg del 
desenvolupament del projecte. 

És molt important, en aquest punt, que tots els membres del grup se 
sentin igualment partícips del projecte i que tinguin un rol assignat dins 
del grup: càmera, guionista, entrevistador... per tal que el projecte comú 
esdevingui cooperatiu.

Treballar de manera cooperativa en un projecte de reportatge com 
«Gent del barri» afavoreix relacionar el contingut amb el context, potenciar 
l’aprenentatge signi catiu i la motivació de l’alumnat, i fomentar la recerca 
d’informació, la presa de decisions i la re exió personal. També represen-
ta l’aprenentatge d’una metodologia de treball aplicable a molts àmbits 
professionals. 

Els reportatges que han format part del programa «Gent del barri» es van 
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realitzar durant el 2n trimestre del curs 2013-2014 i la seva temporització va 
ser de tres setmanes (3 hores setmanals).

Taula 1. Temporització dels reportatges

1a setmana 2a setmana 3a setmana

Guió tècnic, storyboard Gravació i muntatge 
fotogrà c per a la 

introducció del reportatge

Edició del vídeo

 
Font: elaboració pròpia

Primer, es va fer un recorregut històric sobre el barri, com havia anat 
canviant el seu per l, els seus habitants… i, posteriorment, es van fer grups 
de treball que van fer la recerca i van crear el guió tècnic a partir del qual es 
desenvoluparia el reportatge. 

Les gravacions es van fer fora d’horari lectiu, ja que tots els grups es van 
traslladar als espais on es feien les entrevistes: comerços, parròquia, cases 
particulars… això impossibilitava el fet de poder-los acompanyar. En tot 
cas, els guions de les entrevistes i la plani cació dels reportatges es va fer a 
classe.

Amb els materials cercats: imatges de l’època, entrevistes, imatges actu-
als… es van muntar els reportatges a l’aula amb el programari adient.

Finalment, es van visualitzar els resultats i es va fer una avaluació com-
partida; l’objectiu principal d’aquesta fase era que l’alumnat re exionés sobre 
el treball realitzat i que assolís l’objectiu previst, és a dir, si el projecte havia 
estat acomplert o no. 

Els recursos emprats en aquest projecte han estat projectors —que han 
permès visualitzar els projectes—, imatges fotogrà ques de l’època —que 
s’han digitalitzat per incorporar-les al reportatge—, etc. D’altra banda, el 
projecte d’Euclides TV ja comptava —per la seva trajectòria— amb diversos 
recursos materials com càmeres de vídeo i fotogra a, micròfons, gravadora, 
plató de TV… En aquest treball s’han utilitzat tots aquests materials, més els 
ordinadors amb què s’han editat els reportatges —amb el Pinnacle Studio 11.
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5. Especi cació de les aplicacions que el 
treball té en el sistema educatiu 

La transmissió oral ha estat, de bon començament, el mitjà més habitual 
per a l’aprenentatge social. Generació rere generació, el saber s’ha traspassat 
per via oral. Fins fa poc temps, la transmissió oral era l’únic mitjà utilitzat per 
conservar les tradicions més arrelades. 

Amb aquest treball es registra aquesta història oral perquè formi part de 
la història col·lectiva del nostre alumnat, demostrant que l’ús de les fonts 
orals pot constituir una aportació bàsica a l’ensenyament, atès que:

 Apropa l’alumnat a nous aspectes del coneixement històric i a noves 
tècniques de treball.

 Facilita un procés d’identi cació amb les arrels culturals i socials del 
seu entorn més proper.

 Recupera la memòria immediata, trencant així la incomunicació que 
de vegades s’estableix entre les generacions actuals, amb la conse-
güent desvinculació dels joves dels trets culturals i socials propis del 
seu entorn.

 Permet que l’alumnat pugui apropar-se a temes vinculats amb la 
seva experiència quotidiana.

 Facilita l’estudi de la història local.

 Permet que l’alumnat pugui reconstruir el passat. 

 Permet que l’alumnat sigui el protagonista quan és capaç de construir 
amb l’entrevistat una font primària.

 Obliga l’alumnat a plani car el seu treball d’investigació: la recollida 
i el tractament de la informació, la formulació dels objectius que 
es pretenen amb la investigació, la metodologia, l’elaboració dels 
guions, etc. En de nitiva, l’alumnat ha de dissenyar la seva estratègia 
d’aprenentatge.

 És un instrument que facilita el tractament de la diversitat, que és un 
dels problemes més difícils de resoldre, perquè permet la participació 
de tot l’alumnat, que es responsabilitza de les diferents tasques que 
s’han de realitzar en tot el procés.

 Potencia el treball cooperatiu. 
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 Permet l’estudi en profunditat de temàtiques d’interès actual, com 
ara els canvis culturals, econòmics i socials, etc.

Pel que fa a l’elaboració, l’experimentació i l’avaluació de la seqüència 
didàctica, es pot a rmar que l’ús de fonts orals eleva a la categoria de pro-
tagonista tots aquells que hi participen, i en aquest sentit s’aconsegueix 
que l’aprenentatge esdevingui signi catiu. Això ha afavorit molt el fet que 
l’alumnat, en general, estigui motivat de cara al treball. D’altra banda, aques-
ta relació amb les persones de més edat potencia un seguit de valors com el 
respecte a les idees d’altres persones, el fet de tenir cura del tracte personal, 
etc., quelcom que ha quedat palès a les entrevistes. També cal afegir que, a 
través d’aquest projecte, l’alumnat assoleix procediments de l’àrea de llengua 
ja que ha d’elaborar els guions, i el fet de treballar en equip és el que fa pos-
sible un treball com aquest.
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El uso de Twitter en las 
campañas electorales. 

Un análisis de comunicación 
multinivel en las elecciones 

catalanas de 2015

Joan E. Ubeda,24 Fernando Ntutumu-Sanchis25

1. Introducción
El desarrollo tecnológico ha favorecido la comunicación bidireccional 

(Webster, 2010) a través de dispositivos que permiten a las personas convertir-
se en «comunicadores digitales permanentes» (Fundación Telefónica, 2012), 
empujando a las organizaciones a emplear una comunicación de 360 grados 
(Amorós, Ubeda y De la Cruz, 2013). Todo esto en un mundo en el que se 
imponen las narrativas transmediáticas (Jenkins, 2013; Scolari, 2013) y se ha 

24  Joan E. Ubeda. Asesor del rector de la Universidad de Valencia y profesor asociado de la Universidad 
Politécnica de Valencia [ oan.ubeda@uv.es]. 
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alcanzado la mayor extensión tanto de la democracia (Castells y Sey, 2006) 
como de la descon anza institucional (Montero y Torcal, 1990; Warren, 1999; 
Dalton, 2004; Norris, 2011; Dalton y Welzel, 2014). Esta se ha agravado por 
los efectos de una crisis económica que ha provocado desorientación (Da-
der, 2015) y ante la cual los partidos tradicionales han generado frustración 
ciudadana al no proporcionar respuestas concretas a los problemas de la 
sociedad (Semenzin, 2015).

2. La singularidad de las elecciones 
autonómicas de 2015 en Cataluña 

El Estado autonómico implica la existencia de instancias que expresen el 
pluralismo territorial en el sistema político y de partidos (Pallarés, 1991, p. 
283). En este marco de organización territorial, el sistema electoral catalán 
ha presentado históricamente la singularidad de la conformación de un 
espacio político bidimensional (Padró-Soanet y Colomer, 1992, p. 131) en el 
que se compite sobre dos ejes articulados en torno a dos dimensiones: iz-
quierda-derecha y sentimiento de identi cación nacional (Baras et al., 2010).

Como consecuencia de estas características, se han evidenciado tradi-
cionalmente dos fenómenos de comportamiento de voto: mayor intensidad 
tanto en el voto dual (Montero y Font, 1991, p. 7; Riba, 2000) como en la 
abstención diferencial en función del proceso electoral (Riba, 2000; Vallès, 
2009; Liñera y Vallès, 2014). Esta se explica, según algunos estudios, por 
factores sociodemográ cos, políticos e institucionales (Riera, 2012, p. 638).

En los últimos años, en el espacio político catalán se han enfatizado las 
posiciones en el eje nacionalista (Balcells, 2007, p. 81; Barrio y Rodríguez, 
2014), se ha erosionado la legitimidad de todos o casi todos los partidos po-
líticos (Barrio et al., 2009, p. 28-29), y el malapportionment en la distribución 
de escaños (Seijas, 2014; Lago y Montero, 2004, p. 39) ha provocado singu-
laridades representativas en un contexto donde el sistema ha evolucionado 
hacia una mayor apertura que ha favorecido la alternancia en el gobierno 
(Barrio y Rodríguez, 2014).

La reforma del Estatuto de Cataluña fue presentada por los partidos como 
una necesidad de cambio de la relación de Cataluña con el Estado (Capde-
vila y Gómez, 2011, p. 24), iniciando la expresión de un substrato histórico e 
identitario que ha conseguido vehiculizar las ilusiones y las esperanzas de la 
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ciudadanía, movilizada para el cambio social en torno a la actual reivindica-
ción secesionista (Clua, 2014, p. 95). 

3. La comunicación política actual y Twitter
La fragmentación de los discursos (Hallin, 1992), la tendencia a la persona-

lización y la popularización (Van Zoonen, 2006, p. 287-289), la mediatización 
(Driessens, 2013, p. 650), la introducción de la dimensión emocional en los 
discursos políticos (Richards, 2004) y la ubicuidad, el alcance, la celeridad 
(Blumler y Kavanagh, 1999) y la participación (Popkin, 1992) son dimensiones 
de las campañas electorales «postmodernas» (Norris, 2000; Mazzoleni, 2010) 
en la «democracia post-broadcast» (Scammell, 2014). En ellas, Twitter ha sido 
estudiado como herramienta de movilización ciudadana y de difusión de las 
contranarrativas al discurso político hegemónico (Sreekumar y Vadrevu, 
2013; Toret, 2013; Albero-Gabriel, 2014; Choi y Parl, 2014), su uso por parte 
de los políticos y de los partidos en campañas y también como fuente de 
comentario en campaña (Jungherr, 2014).

Las principales ventajas de la utilización de Twitter derivan de sus ca-
racterísticas como medio social que permite el microblogging y la incorpo-
ración de contenidos de vídeo y fotografía junto a enlaces (Guibert, 2012), 
su capacidad para la difusión de mensajes (Toledo, Galdini y Travitzki, 2013), 
alcanzando múltiples audiencias (Marwick y Boyd, 2011) y ofreciendo la posi-
bilidad de clasi car estos contenidos a partir de un etiquetado (hashtag) de 
los contenidos (Burns y Burgess, 2011) que permite su clasi cación (Toledo, 
Galdini y Travitzki, 2013).

En España, se ha estudiado recientemente el uso de Twitter en las eleccio-
nes municipales (Criado, Martínez-Fuentes y Silván, 2013) y generales de 2011 
(Zugasti y Sabés, 2015), las autonómicas catalanas de 2010 y 2012 (Di Bonito, 
2015), las europeas de 2014 (Congosto, 2015; Mancera y Paso, 2015; López et 
al., 2015), las elecciones andaluzas de 2015 (Ubeda y Ntutumu-Sanchis, 2015) 
y la repetición de las elecciones generales de 2016 (Ubeda, 2016).

4. Diseño metodológico
Este estudio, de carácter exploratorio, se planteó con el objetivo de ana-

lizar la dimensión estatal en Twitter de la campaña electoral autonómica 
catalana de 2015.
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La muestra se compuso a partir de los tuits publicados en las cuentas o -
ciales de Ciudadanos (@ciudadanosCs), Partido Popular (@ppopular), Partido 
Socialista Obrero Español (@PSOE) y Podemos (@ahorapodemos) durante el 
período de campaña electoral en Cataluña (de las 0:00 horas del día 11 hasta 
las 0:00 horas del día 26 de septiembre de 2015).

En total, la muestra se con guró con 3.294 tuits recogidos mediante 
Twitter Advanced Search. La gura 1 presenta la distribución de la muestra 
por partidos políticos. Estos tuits fueron analizados empleando un análi-
sis de contenido centrado en las variables siguientes: número de tuits, su 
distribución diaria y el peso del contenido catalán sobre el total, empleo 
de enlaces, etiquetas (hashtags) y menciones, así como la tematización del 
contenido de los tuits relacionados con el proceso electoral en Cataluña. 

Figura 1. Composición de la muestra

 Podemos
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PP

PSOE

14%

14%

27%

45%

Fuente: elaboración propia

5. Resultados y discusión
Observamos que los partidos denominados «emergentes» (Ciudadanos y 

Podemos, especialmente este último) desarrollan una actividad en Twitter 
signi cativamente superior, en términos cuantitativos, a la de los partidos 
«tradicionales» (PSOE y PP), siendo estos resultados consistentes con los 
hallazgos de Ubeda y Ntutumu-Sanchis (2015) y Ubeda (2016). Esta tendencia 
se evidencia también en el peso del contenido relacionado con las elecciones 
catalanas en las publicaciones en la cuenta del partido a escala estatal, tal 
como muestra la gura 2. En ella puede observarse que, en la cuenta de 
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Ciudadanos, este contenido supone en términos medios un 92% del total; en 
el caso de Podemos se sitúa en el 74,80%. Este contenido supone el 70,56% 
de los tuits del PP español, mientras que en el caso del PSOE alcanza un 
56,50% del total durante el período analizado.

Figura 2. Distribución diaria de contenido catalán sobre 
el total de tuits, por partido
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Fuente: elaboración propia

En cuanto a los per les de distribución de contenido, se halló un doble 
paralelismo en la estrategia seguida por los partidos emergentes y por 
los partidos tradicionales, en línea con los resultados obtenidos por Ube-
da y Ntutumu-Sanchis (2015) en su análisis de la dimensión estatal de las  
elecciones andaluzas.

Al estudiar el empleo de enlaces en los tuits, se observó en todos los par-
tidos que su uso en los contenidos relacionados con las elecciones catalanas 
se situaba en torno a un 2% por debajo de su utilización en el resto de tuits. Al 
analizar la ratio etiqueta tuit se halló, en todos los partidos, un uso superior 
en el contenido relacionado con las elecciones catalanas.
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La gura 3 muestra una distribución temática por hashatgs. Destaca el 
elevado peso de aquellos vinculados con los medios, así como una evidente 
tendencia en los partidos emergentes a etiquetar tuits por municipios, de 
acuerdo con lo hallado por Ubeda y Ntutumu-Sanchis (2015), y Ubeda (2016). 

Figura 3. Peso temático en etiquetas (hashtags) de los contenidos 
de las elecciones catalanas 
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Fuente: elaboración propia

Respecto a la utilización de las menciones de cuentas de Twitter en 
los contenidos de las cuentas de los partidos, se evidenció una diferencia 
entre aquellos que se vinculaban con las elecciones catalanas y el conjun-
to de tuits, más pronunciada en el caso del PP y el PSOE (87,12% frente al 
80,74% y 73,96% frente al 69,30%, respectivamente). Este elevado volumen 
de menciones por tuit está en línea con el empleo de esta red social como 
herramienta transmediática (Jenkins, 2013; Scolari, 2013) de reproducción de 
mensajes pronunciados en actos públicos y en medios, como han identi cado 
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los estudios recientes sobre las elecciones catalanas, andaluzas y generales 
anteriormente citados.

Al estudiar las menciones de los líderes y candidatos de cada partido en 
los tuits relacionados con las elecciones catalanas, se observó la primacía 
del líder del partido frente al candidato tanto en el PSOE como en Podemos 
(55,61% frente a 42,86% y 43,27% frente al 17,35%, respectivamente). En el 
caso de Ciudadanos, este balance se presenta equilibrado (47,25% frente a 
50,55%), mientras que en el PP destaca una mayor presencia del candidato 
frente al líder (36,62% frente al 22,18%). Estos resultados evidencian el uso 
de una multiplicidad de voces en el caso del Partido Popular y, en el caso de 
Podemos, una presencia bicéfala de Pablo Iglesias e Íñigo Errejón (43,27% y 
35,39% de menciones en tuits de contenido catalán, respectivamente).

La tabla 1 recoge la distribución del contenido de los tuits relacionados 
con las elecciones autonómicas catalanas publicados en las cuentas estatales 
de los partidos correspondientes a las candidaturas autonómicas.

Tabla 1. Distribución de contenidos de los tuits vinculados con 
las elecciones catalanas, por temas
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CIUDADANOS 4,04% 16,18% 21,32% 4,78% 4,78% 7,72% 15,32% 25,86%

PODEMOS 1,00% 20,83% 20,02% 11,41% 5,43% 9,51% 1,36% 30,43%

PSOE 0,75% 12,83% 23,77% 7,92% 6,04% 35,85% 0,00% 12,83%

PP 1,84% 13,50% 17,18% 2,15% 8,90% 45,09% 0,00% 11,35%

 
Fuente: elaboración propia

Una de las ventajas de Twitter como herramienta es su capacidad de 
establecer una comunicación bidireccional (Webster, 2010). En ese sentido, 
es evidente que el contenido de tipo dialógico presenta un escaso peso 
sobre el total en todos los casos —excepto en el de Ciudadanos—, aunque 
estos datos están sobredimensionados como consecuencia de una acción de 
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respuesta a diferentes comentarios en una misma secuencia temporal. Estos 
hallazgos son consistentes con los obtenidos en otros estudios (Di Bonito, 
2015; Ubeda y Ntutumu-Sanchis, 2015; Ubeda, 2016). En esta misma línea, 
podemos a rmar la existencia de un elevado porcentaje de contenido eti-
quetado como «alusiones», que recoge las menciones a terceras personas sin 
incorporar sus cuentas de Twitter. Esto es propio de una retransmisión en 
esta red social empleando un formato de texto para cubrir actos de campaña 
o intervenciones en medios.

A efectos metodológicos, cabe señalar que los anuncios de estos actos 
y la retransmisión de lo que sucede en ellos, más que el contenido de las 
intervenciones, ha sido clasi cado mediante la etiqueta «Streaming  Pro-
mocional», suponiendo un elevado porcentaje de los tuits publicados.

Finalmente, es de destacar que los partidos tradicionales (PP y PSOE) 
concentran un abundante porcentaje de tuits en comentarios sobre la situ-
ación política en Cataluña, mientras que los partidos emergentes conceden 
mayor importancia en sus publicaciones en esta red social a sus propuestas 
políticas.

6. Conclusiones, limitaciones y futuras líneas 
de investigación

Los resultados presentados en este estudio, que se encuentran en línea 
con las investigaciones recientes en este campo, permiten evidenciar la 
utilización de Twitter como un canal de retransmisión de actividades en 
medios de comunicación y de campaña electoral, más que como una herra-
mienta para la generación de diálogo y conversación en red propios de una 
democracia post-broadcast. 

Este hallazgo está en línea con los modelos de comunicación de tipo 
transmediático que utilizan diferentes plataformas para la diseminación de 
contenidos. Derivado de este uso, se observó un fuerte peso de los temas 
mediáticos en los partidos tradicionales frente a los partidos emergentes, 
que parecen destacar por presentar sus propuestas programáticas.

Las implicaciones de este estudio permiten a rmar la necesidad de emple-
ar Twitter como una herramienta de fortalecimiento democrático y fuente de 
diálogo frente a un uso excesivamente centrado en la reproducción de men-
sajes que ya se distribuyen por otros medios, y que incluso se reiteran en este 
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mismo medio, limitando así su valor en términos de pedagogía democrática.

Las limitaciones de este trabajo están relacionadas con el uso del análisis 
de contenido como metodología de investigación. Entre las futuras líneas de 
investigación se encuentra el análisis del uso de la fotografía y el vídeo en esta 
campaña en términos multinivel, así como la comparación con otros procesos 
electorales de ámbito autonómico y de repercusión mediática estatal.
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Políticas de información para 
la integración regional.

El caso de la región sur-
sureste de México

Verónica Gil Martínez26

1. Introducción
El uso de la información y el acceso a ella, y la apropiación social de las 

tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han originado un 
proceso complejo, dinámico y rápido, así como también volátil y fugaz. Esta 
disposición de información ilimitada que brindan las TIC, enmarcado en el 
contexto de la globalización, necesita políticas de información que conecten 
a los desconectados respetando sus usos y costumbres, además de capa-
citarlos para facilitar la apropiación social de la tecnología para generar 
conocimiento aplicable en su vida diaria.

26  Verónica Gil Martínez. Maestrante en Comunicación de la Universidad Nacional Autónoma de México 
(UNAM) y de la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB) [veronica.gilmartinez@gmail.com]. 
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El marco regulatorio que establecen las políticas de información permi-
tiría a los ciudadanos hacer valer los derechos que se establecen histórica-
mente en los tratados internacionales, tal como lo menciona la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos en 1948. En México, con el decreto de 
reforma de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos en 
materia de telecomunicaciones y competencia económica, se establece que 
se potenciarán la calidad y la disponibilidad de los servicios de telecomu-
nicaciones —con un coste menor— y que el Estado tendrá la obligación de 
garantizar a los mexicanos el acceso a las TIC. Para ello, se crea la Estrategia 
Nacional Digital, cuyo objetivo transversal es acelerar la inserción de México 
en la sociedad de la información y del conocimiento.

Conocer concretamente las políticas de información en un país en vías 
de desarrollo como México permitiría seguir con el análisis de su aplicación 
dentro del mismo. Para ello, es indispensable tener en cuenta dos cosas bási-
cas: la primera, que de acuerdo con el Plan Nacional de Desarrollo 2012-2018, 
el territorio mexicano se encuentra dividido en tres regiones: norte, centro 
y sur-sureste; la segunda, que cada una de estas porciones territoriales tiene 
diferentes necesidades; por lo tanto, se debe tratar de diferente manera a 
cada una de ellas, pero con lineamientos transversales. 

La región sur-sureste de México comprende nueve Estados: Campeche, 
Chiapas, Guerrero, Oaxaca, Puebla, Quintana Roo, Tabasco, Veracruz y Yu-
catán. En comparación con las otras dos regiones del territorio mexicano, 
esta presenta de manera más marcada diferencias sociales, desigualdades 
culturales y desconexiones de acceso a la información. A pesar de los di-
versos esfuerzos realizados por elaborar políticas de información e caces 
que reduzcan la brecha digital y brindar acceso a la información de manera 
igualitaria, los objetivos no se han alcanzado.

Los diversos acuerdos internacionales establecidos por organismos como 
UNICEF, UNESCO, la ONU o CEPAL han logrado que América Latina realice 
intentos para generar las condiciones necesarias que puedan integrarla en 
dicha sociedad, teniendo ejemplos muy claros ya en esta región. Algunos 
países de América Latina han llevado a cabo estos intentos con un objetivo 
principal: que se genere desarrollo humano en el día a día, incorporando en las 
políticas procesos sustentables como la comunicación para el desarrollo. Esto, 
como lo menciona Del Rio (2012, p. 26), contribuye al diálogo público (nacional 
y o local) abierto e inclusivo sobre las opciones de las políticas públicas. Esto 
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conduce a una participación mayor y más cuali cada en la formulación de po-
líticas por segmentos signi cativos de la población. El resultado es un mayor 
apoyo y compromiso de la estrategia que se acordó. 

Estas manifestaciones podrían trasladarse a México, ya que se han pre-
sentado iniciativas a partir del año 2000 que buscan, entre otras cosas, ge-
nerar las condiciones nacionales para la sociedad de la información, reducir 
la brecha digital y, por lo tanto, disminuir las desigualdades. Sin embargo, 
los modelos que se han implementado, según la literatura consultada, no 
evalúan los resultados, no se actualizan las políticas públicas y se persigue 
que dicha política se implemente de manera uniforme en el territorio.

La región sur-sureste es la más rica en biodiversidad, multiculturalidad y 
con posibilidades extraordinarias de desarrollo transfronterizo, pero también 
existen, en ella, unos mosaicos contrastantes muy relevantes. Tenemos a uno 
de los cinco Estados más ricos de México, Yucatán, y los tres más pobres: 
Oaxaca, Chiapas y Guerrero. Este último con una situación política, social, 
económica y mediática demasiado complicada, debido a los abusos de autori-
dad, a la desaparición de personas y a las manifestaciones de narcotrá co que 
se han dado en el Estado —desde siempre, pero agravado desde 2014.

2. Descripción 
Las TIC por sí solas no generan desarrollo humano. Sin embargo, su exis-

tencia se ha ligado contundentemente con la de nición de progreso, lo mismo 
que ha quedado plasmado en diversos discursos políticos y económicos. Las 
controversias que se han suscitado en torno al tema parten de una crítica 
que subraya las consecuencias de su utilización. Hoy en día, se retoman esos 
argumentos que envuelven a las TIC y que versan sobre la inclusión social, la 
disminución de la brecha digital y el combate contra la pobreza.

Los países que, como México, están en vías de desarrollo encuentran prome-
tedora la idea de generar desarrollo por esta vía, ya que se gestaría con mayor 
fuerza la incursión hacia la sociedad de la información; por lo tanto, se estaría 
más cerca de ingresar en el primer mundo. Este planteamiento nos remite a 
repensar las TIC más allá de la inmersión globalizada: como construcción social. 

Al evidenciarla como una construcción social, podemos encontrar 
un camino para darnos cuenta cómo la tecnología se convierte en 
una forma culturalmente construida de relacionarse y cuáles son las 
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relaciones de poder que la hacen parte de las redes de los discursos 
sociales (Latour, 2008).

Este proceso complejo es indicativo de una realidad social que pone al 
descubierto ciertas necesidades que persiguen la solución a través de pro-
mesas de desarrollo, por lo cual merece ser analizado.

Existen diferentes perspectivas y de niciones de tecnología, y la mayoría 
de ellas converge en que el concepto remite a artefactos o herramientas 
construidos para una diversidad de tareas (González, 1996); también a pro-
cedimientos, habilidades y artefactos desarrollados con ayuda del conocimi-
ento cientí co (Sanmartín, 1990). Esta visión generalizada de las TIC como 
herramientas de uso generó, a su vez, una ligereza de pensamiento sobre 
las mismas instalando la creencia de que todo se puede arreglar, fantasiosa-
mente, a través de ellas. Es decir, se arti ció una concepción determinista de 
la tecnología que fue asumida por la sociedad.

En la reciente reforma constitucional de las telecomunicaciones se plan-
tea un avance importante a favor de incrementar la inclusión digital en el 
país, con una meta consistente en lograr que un 70% de los hogares de la 
República mexicana cuenten con servicios de Internet de banda ancha al 

nal del sexenio —una meta aún lejana.

Existen 9,5 millones de hogares que cuentan con conexión a Internet, una 
cifra equivalente al 30,7% del total de los hogares mexicanos según datos 
de 2013 —de acuerdo con las últimas cifras del Módulo sobre Disponibilidad 
y Uso de las Tecnologías de la Información en los Hogares (MODUTIH)—, 
lo cual revela un amplio rezago digital en el país y la necesidad de más que 
duplicar la cifra de conectividad en los hogares durante los próximos años.

Por ello, explorar desde distintas perspectivas los factores que promue-
ven una mayor inclusión digital resulta útil como herramienta para planear 
estrategias efectivas que fomenten el uso de las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) en el largo plazo. En este sentido, en las líneas que 
siguen se desarrolla un análisis del acceso a equipo de cómputo y conexión 
de Internet en hogares mexicanos por entidad federativa.

Cabe señalar que, entre las principales barreras que se anteponen a los 
usuarios para la adopción de servicios de Internet, se encuentra en primer 
lugar el acceso a dispositivos, indispensable para establecer la conexión a la 
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red —lo mismo que puede ser representado con el número de hogares que 
poseen una computadora, de acuerdo con los datos del MODUTIH.

En 2013, se observa que el desarrollo digital del país por entidades es desi-
gual, presentando una brecha de más del 30% entre los Estados mejor y peor 
posicionados.

Por ejemplo, el Distrito Federal, Baja California y Baja California Sur 
cuentan con una disponibilidad de dispositivos de acceso a Internet supe-
rior al 50%, mientras los hogares de Chiapas y Oaxaca que cuentan con una 
computadora representan menos del 20% del total en su Estado. Asimismo, 
15 de los 32 Estados de la República se encuentran por debajo del promedio 
nacional, equivalente a un 35,8% de los hogares.

Entre los motivos por los que los hogares mexicanos no cuentan con equi-
po de cómputo destaca la falta de recursos económicos, seguida del hecho 
que los hogares lo consideran como algo no necesario. Además, un 18% de los 
hogares que no posee computadora no cuenta con las habilidades digitales 
necesarias o desconoce su utilidad. Esto indica que, a pesar de que la prin-
cipal barrera para la adopción tecnológica en el país pudiera ser económica, 
también existe una oportunidad de mejoría en términos de alfabetización 
digital con respecto al uso y los bene cios que estas herramientas pueden 
generar en hogares, comunidades, empresas y la economía en su conjunto, lo 
que desarrollaría la apropiación social completa de las tecnologías. 

La Organización de las Naciones Unidas (ONU), a partir del año 2012, 
reconoció como un derecho humano el acceso a equipos de cómputo —algo 
que desde hace ya varios años es una necesidad básica para mantener un 
estatus competitivo en el mercado laboral. El acceso a Internet ha adquirido 
la misma o una mayor relevancia. Este paso representa una mejora de la 
participación ciudadana, proporciona bene cios sociales y económicos, y se 
agilizan procesos gubernamentales.

Analizando la penetración de servicios de Internet en los hogares mexi-
canos, también se observa que existe una gran disparidad entre entidades 
federativas, según las cuales el porcentaje de hogares conectados oscila 
entre el 11,8% y el 50,7% del total. Mientras que Estados como el Distrito 
Federal, Baja California Sur, Sonora y Nuevo León cuentan con una penetra-
ción de la conectividad superior al 45%, existen algunas entidades altamente 
rezagadas y con un acceso inferior al 20% —entre las cuales, nuevamente, 
se encuentran Chiapas y Oaxaca con los niveles de penetración más bajos, 
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seguidos por Guerrero, Tlaxcala, Hidalgo y Michoacán (INEGI, 2013).

Sin embargo, la falta de recursos económicos es la principal razón por la 
cual los hogares mexicanos no adquieren una computadora y mucho menos 
cuentan con acceso a Internet. Esto mantiene coherencia con las bajas tasas 
de crecimiento en el número de suscripciones a la banda ancha ja, atri-
buibles a un ajuste de precios insu ciente para llegar a todos los sectores 
de la población. Con estos parámetros, se in ere que una gran parte de la 
población es analfabeta digital y que en su vida diaria no utiliza la tecnología 
para obtener información.

Esto demuestra que las políticas de información planteadas, con una 
premisa general que versa sobre el acceso a la información con igualdad de 
oportunidades y para el desarrollo humano —como la Estrategia Digital Na-
cional—, no logran los objetivos que se plantean. Si en el plano ideal esto se 
llegara a concretar, sería interesante ver qué medidas se aplican a una región 
tan desigual como la sur-sureste, ya que una política de información debe ser 
el marco regulatorio transversal, pero con diferentes niveles de tratamiento 
que respondan a las diversidades de cada región, municipio y localidad; es 
decir, incorporando las características que competen al territorio.

3. Análisis y aprendizaje 
El territorio a cam iado, as  como la forma de conce irlo y de interpretarlo; 

sin em argo, sigue siendo materialista e idealista: por un lado, el territorio es 
una fuente de relaciones económicas a astecida de recursos de todo tipo y, por 
el otro, es una construcción de relaciones sim ólicas asociadas a un espacio 
geogr co ue concretan la vinculación social del mismo. En otras pala ras, el 
territorio es un constructor de la identidad cultural al ue no se le de er a restar 
signi cancia.

iguiendo la segunda acepción, se puede a rmar ue el territorio es rela-
cional, ue incorpora en s  mismo una serie de relaciones sociales ue generan, 
de manera din mica, m s relaciones –y, a su vez, relaciones entre estas y un 
espacio material. El territorio va m s all  de lo ue esta lec a el pensamiento 
moderno, de lo est tico, las divisiones, las fronteras o los l mites, y se integran 
en sus de niciones el dinamismo y las cone iones. a visión moderna plantea 
una oposición entre red y territorio; sin em argo, el territorio desde siempre a 
estado conformado por redes internas ue van desde las estructuras viales asta 
las interacciones sociales.
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Con el proceso de inmersión en la sociedad de la información y, con l, la llega-
da de las C aparece un nuevo sentido de comunidad, dado por la i ridación 

ue se genera entre el ci erespacio y lo territorial al crear nuevos procesos de 
territorialización a trav s de la capacidad de consumir y producir información, 
ue est  siempre en movimiento. Este proceso espacial generado por las TIC da 

paso a la iperterritorialización, ue concretamente se conforma con el espacio 
f sico, el conte to y la e periencia social del mismo en un espacio digital a un-
dante en datos e información.

in duda, el territorio es un concepto ue ad uiere nuevos contenidos en el 
conte to de la glo alización a causa de los múltiples factores ue traspasan las 
fronteras y ue se entrelazan con otros procesos ue ocurren en otras realidades. 
En el territorio, es innega le la presencia de relaciones de poder ue se organizan 
en una poca determinada, «las pr cticas espaciales y temporales nunca son neu-
trales en las cuestiones sociales. iempre e presan algún tipo de contenido de 
clase o social, y en la mayor parte de los casos constituyen el núcleo de intensas 
luc as sociales» oncalvez, 2 , p. 2 .

a importancia de entender el territorio e incorporarlo de manera imaginativa 
dentro de las pol ticas de acceso a la información a trav s de las TIC radica en 
comprender las relaciones sociales vinculadas con una dimensión espacial ue 
incluye los sentidos sim ólicos, y las pr cticas sociales y pol ticas de un tiempo 
y un espacio determinados; es decir, muestra los elementos ue est n presentes 
en una realidad determinada. in em argo, ¿cómo analizar e integrar el territorio 
de una manera imaginativa ue nos ayude a cristalizar el uen funcionamiento 
de las pol ticas de información donde reinan las diferencias, las desigualdades y 
las desconexiones?

na de las respuestas a este interrogante es fragmentar todo el pro lema en tan-
tos elementos simples y separados como sea posi le. iguiendo lo anterior, orin 

a,  propone a la transdisciplina como una alternativa para explicar 
y entender las ifurcaciones, las emergencias, el comportamiento de sistemas y 
unidades autopoi ticas, etc tera e in, , p. 22 ; orin, , p. 2- 3; 

ilar, , p. 2 . Esta conceptualización, esta lecida por los autores citados, 
a re paso a un di logo en el ue la relación entre las pol ticas de información 
implementadas en xico y su territorialización posi ilita la construcción social 
del mismo, evidenciando su contexto desde varias caras ue se an estructurado 
istóricamente de ido a la interacción, la narrativización y la negociación entre los 

actores, y entre estos y lo am iental, generando procesos ue asta el momento no 
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an sido relatados en el territorio mexicano impidiendo, por ello, generar inclusión 
social, acceso a la información con igualdad de oportunidades y crear las condi-
ciones necesarias de aprendiza e de la comunicación para el desarrollo.
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Els drets humans en l’agenda 
temàtica de la premsa: 

anàlisi de la informació de 
tres diaris europeus sobre 

l’espai intermediterrani

Ricardo Carniel Bugs27

1. Introducció 
Des de la seva aprovació el 1948, la Declaració Universal dels Drets Humans 

ha estat el referent global per a la protecció de les llibertats i els drets fona-
mentals de les persones. Progressivament, nous acords internacionals van 
anar concretant aquests principis, reconeixent noves necessitats i ampliant 
la llista de drets considerats inherents a l’ésser humà. No obstant això, ¿la 
informació difosa pels mitjans de comunicació contribueix al coneixement 
de la ciutadania sobre els seus drets? Els mitjans assumeixen el seu paper en 
la promoció i la protecció dels drets humans?

27  Ricardo Carniel Bugs. Professor investigador postdoctoral del Departament de Periodisme i Ciències de la 
Comunicació de la Universitat Autònoma de Barcelona (UAB) [ricardo.carniel@uab.cat]. 



Ens plantegem aquestes preguntes inicials en un context especialment 
sensible i particular com és l’àrea mediterrània, en la qual conviuen països 
de tres continents —Europa, Àfrica i Àsia. Aquests països enfronten el gran 
repte de treballar conjuntament per construir una zona de prosperitat 
compartida, fet pel qual els drets humans haurien de ser una perspectiva de 
desenvolupament. Per aconseguir aquests objectius, adquireix una rellevàn-
cia especial el paper dels mitjans de comunicació com a generadors d’una 
opinió pública favorable al procés esmentat.

Aquest capítol recull i analitza resultats parcials del projecte de recerca 
«La construcció social de l’espai intermediterrani i les seves correlacions en 
l’agenda temàtica dels mitjans de comunicació. La informació en premsa i 
televisió»,28 desenvolupat en el marc del Laboratori de Prospectiva i Recerca 
en Comunicació, Cultura i Cooperació (LAPREC).29 El projecte busca conèixer 
quins temes relacionats amb els països mediterranis estan presents en l’agen-
da temàtica dels mitjans de comunicació i, per tant, si aquests contribueixen 
a l’apropament, al diàleg i a l’enteniment. En total, s’analitzen 16 periòdics i 12 
emissores de televisió de vuit països de les ribes nord i sud de la Mediterrània.

Per a la present contribució, hem seleccionat els resultats de tres diaris 
—El País, Le Monde y La Repubblica—, publicats en tres dels països europeus 
amb major interès en les qüestions relacionades amb la conca mediterrània, 
Espanya, França i Itàlia. D’una banda, busquem identi car la presència d’as-
sumptes relacionats amb l’espai intermediterrani en l’agenda temàtica de di-
aris europeus de referència; i, d’una altra, analitzar l’espai que reben els drets 
humans en els continguts relacionats amb els països de la zona. D’aquesta 
manera, podrem re exionar sobre la contribució de la premsa europea a la 
informació de la ciutadania sobre els assumptes considerats estratègics per 
als processos d’integració regional, particularment els drets humans.

28  Referència CSO2012-35955 (2013-2016), nan at pel Ministerio de Economía y Competitividad (MINE-
CO) d’Espanya. Investigadors per ordre alfabètic: María Luz Barbeito, Zhour Bouzidi, Ricardo Carniel Bugs, 
Carolina Cerda-Guzmán, Lluís Costa, Carmina Crusafon, Olga Del Rio, Lucrecia Escudero, Natalia Fernández, 
Elisabet García Altadill, Juan Antonio García Galindo, Víctor Gutiérrez, Noureddine Harrami, Gabriel Lemkov, 
Patria Román-Velázquez, Fernando Sabés, Susana Tovías, Teresa Velázquez (investigadora principal), José Juan 
Verón Lassa. Becària (FPI) adscrita al pro ecte: Estibaliz Ortega. Doctorands adscrits al pro ecte: Hicham El 
Bakhouti, José Miguel Gámez, Valentina Saini. 

29  Grup de recerca de la Universitat Autònoma de Barcelona (UAB), reconegut per la Generalitat de Catalu-
nya com a grup de recerca consolidat (SGR - GRC 1388 de 2014). 
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2. Marc teòric-conceptual i metodologia
Des d’una perspectiva interdisciplinària, els fonaments teòrics d’aquest 

estudi se centren, principalment, en la contribució dels mitjans a la cons-
trucció social de la realitat (Tuchman, 1983; Velázquez, 1992; McCombs, 2006; 
i altres). A través de la selecció i la jerarquització dels assumptes que són 
«noticiables», l’establiment de les seves agendes temàtiques i el tractament 
periodístic aplicat als continguts informatius, els mitjans afavoreixen —o 
no— el debat públic sobre els temes d’interès general, la qual cosa generarà 
estats d’opinió, el primer estadi del procés de desenvolupament de l’opinió 
pública.30

A més d’aquests referents de la comunicació, el marc teòric-conceptual de 
l’estudi es completa amb altres dos àmbits: les instàncies i les iniciatives de 
referència sobre l’espai intermediterrani, i els drets humans com a element 
especí c per analitzar els continguts.

2.1 Els temes crucials per a l’espai intermediterrani

Les relacions entre Europa, Àfrica i Àsia a través de la Mediterrània són 
part fonamental de la història de la civilització. Però la construcció d’una 
àrea de convivència i cooperació entre els països mediterranis és un procés 
molt més recent, que ha estat objecte de debats i accions des de diferents 
àmbits.

El novembre de 2015 s’han complert dues dècades des que s’iniciés 
l’anomenat Procés de Barcelona, una associació supranacional que buscava 
promoure l’enteniment i la integració entre les ribes nord i sud de la Medi-
terrània. En aquests 20 anys, el procés va passar per diferents etapes, i va 
ser rellançat el 2008 sota una nova etiqueta: Unió pel Mediterrani (UpM). A 
més de la UpM, també hem considerat les directrius de la Unió Europea cap a 
tercers països mediterranis a partir de la Política Europea de Veïnatge (PEV), 
així com l’Aliança de Civilitzacions, un projecte adoptat per l’ONU el 2007 i 
que estableix una sèrie d’iniciatives especí ques per a l’àrea mediterrània.

30  En aquest sentit, la recerca també s’ha nodrit d’autors com Wolf (1997) i la seva aportació sobre news-
making, o Marletti (1985) i les seves re exions sobre la relació entre la tematització i l’opinió pública.
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A partir de l’anàlisi dels principals documents d’aquestes tres instàncies, 
vam identi car principis, propostes i objectius comuns a les tres, la qual 
cosa ens va permetre elaborar una sèrie d’àmbits temàtics, considerats 
estratègics per al desenvolupament de l’espai intermediterrani —i que, per 
tant, seran objecte d’anàlisi en la informació de la premsa seleccionada. 
Aquests àmbits temàtics són: política i legislació, pau i seguretat, economia 
i nances, drets humans, cultura, migracions, religió, gènere, joventut, medi 
ambient, educació, així com la integració intermediterrània (mitjançant les 
relacions multi o bilaterals).

També s’observa que, exceptuant l’Aliança de Civilitzacions, amb un eix 
d’actuació centrat en els mitjans de comunicació, les principals directrius de 
la UpM i la PEV no han concedit gaire protagonisme al sector comunicatiu 
i el seu rol en el procés (Carniel Bugs, 2013). Aquesta constatació pot ser 
rellevant a l’hora d’analitzar els resultats de l’estudi.

2.2 Els drets humans en la informació 

La selecció dels drets humans (a partir d’ara, DH) com a element d’espe-
cial interès per a la nostra aportació respon a una doble raó. D’una banda, 
constitueixen un dels àmbits temàtics presents en les polítiques d’integració 
entre països mediterranis (encara que, en molts casos, de forma no priorità-
ria). En un context d’importants crisis i con ictes, els DH estan lluny de ser 
plenament respectats i protegits a l’àrea mediterrània. 

D’altra banda, concordem amb Suárez Villegas (2012, p. 3-4) quan a rma 
que «los derechos humanos constituyen el horizonte axiológico del periodis-
mo, pues su defensa representa la principal función en el seno de la sociedad 
democràtica». Els mitjans, i en aquest cas particularment la premsa, tenen 
un rol decisiu en el dret a la informació de la ciutadania, així com en el fet 
que aquesta informació contribueixi a protegir tots els altres drets de les 
persones i, per tant, a un adequat desenvolupament de la societat. 

Encara que els DH actualment reconeguts siguin un conjunt indivisible 
de principis i valors, podem considerar que hi ha quatre generacions de 
drets, individuals i col·lectius, cadascuna vinculada a un context històric i 
a uns pressupostos derivats de l’evolució de les societats. Així, a partir de 
la classi cació proposada per Del Rio (2012), també hem considerat aquesta 
classi cació: 1a generació (drets civils i polítics); 2a generació (drets econò-
mics, socials i culturals); 3a generació, també coneguda com a drets dels 
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pobles (drets al desenvolupament, la pau, el medi ambient); i 4a generació 
(drets a la informació, la comunicació i el ciberespai), la qual també presenta 
un especial interès per a aquest estudi.

2.3 Metodologia

Per conèixer l’espai dedicat en la premsa europea als temes anteriorment 
explicats, l’estudi s’emmarca en l’àmbit de l’anàlisi de contingut (Berelson, 
1971; Velázquez, 2011). A partir del conjunt de mitjans inclosos en el projecte 
de recerca de què deriva aquest capítol, i considerant la disponibilitat de 
dades en el moment de la seva elaboració, hem seleccionat l’edició impresa 
de tres diaris: El País (Espanya), Le Monde (França) i La Repubblica (Itàlia); 
tots tres són publicacions de referència en països directament vinculats i 
interessats en els processos d’integració regional de la zona mediterrània. 
De la mostra completa del projecte, ens hem limitat a les edicions publicades 
durant una setmana, del 13 al 19 de maig de 2013. Entre tot el contingut de 
les seves pàgines, van ser considerades únicament les unitats d’informació, 
descartant per tant els gèneres d’opinió. 

La txa de contingut i el seu posterior programa d’anàlisi (SPSS) s’han 
dissenyat per poder analitzar l’agenda temàtica dels mitjans, identi cant 
els assumptes considerats d’interès respecte a l’espai intermediterrani. 
Per a aquest article, són tinguts en compte variables relacionades amb els 
aspectes formals de l’edició periodística, els temes abordats per la premsa 
analitzada i el seu enfocament, les variables especí ques sobre els DH, així 
com els actors destacats en la informació publicada. 

3. Resultats generals de la mostra 

A partir dels criteris especi cats anteriorment, la nostra recerca ha trobat 
225 peces periodístiques que conformen el conjunt d’unitats per a aquesta 
anàlisi. Del total, la primera dada a observar és la proporció d’unitats d’anà-
lisi per periòdic. Segons indica el grà c 1, hi ha un equilibri gairebé exacte 
entre el diari espanyol (El País) i el francès (Le Monde), mentre el diari italià 
(La Repubblica) va presentar un nombre bastant més reduït d’informacions 
relacionades amb l’àmbit del nostre estudi.
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Grà c 1. Unitats d’anàlisi seleccionades

El País

La Repubblica

Le Monde

43%

44%

13%

225

Font: elaboració pròpia

3.1 Aspectes formals

Començant l’anàlisi pels aspectes formals de la informació publicada, 
trobem que tan sols un 8,4% dels casos seleccionats es referia a unitats in-
formatives publicades en les portades dels diaris. Un altre 24,5% corresponia 
a continguts desenvolupats en pàgines internes, però que l’assumpte dels 
quals havia estat anunciat destacat en la portada de la publicació. La majoria 
de les unitats analitzades (67,1%) estava localitzada únicament en pàgines 
internes dels diaris.

També es va tenir en compte l’extensió de les peces informatives, amb base 
a l’espai ocupat per cada unitat. D’aquesta manera, gairebé la meitat dels casos 
(47,1%) ocupava ns a un 25% d’una pàgina (inclosos textos molt breus, amb 
poques línies); un 18,2% de les unitats d’anàlisis ocupava entre el 25% i el 50% 
d’una pàgina; a partir de mitja pàgina, ns a un 75% de la pàgina va ser l’espai 
ocupat pel 13,3% dels casos; el 16,9% de les unitats s’estenia entre el 75% i una 
pàgina sencera; i el 4,4% dels casos ocupava més d’una pàgina. 

Així mateix, hem observat la localització de cada unitat informativa, tant 
les extenses com les breus, a l’espai de la pàgina del periòdic. Hem trobat que 
un 47,2% va ser situat a la meitat superior de la pàgina, un 30,2% a la meitat 
inferior i un 9,3% localitzat de forma centrada. Un 13,3% dels casos ocupava 
tot l’espai d’una pàgina. 

Dades com aquestes il·lustren els criteris de jerarquització de les notícies 
per part dels mitjans i ens permeten una primera visualització de la prioritat 
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que dóna la premsa als temes en qüestió.

També en l’àmbit dels aspectes formals, trobem els gèneres periodístics 
utilitzats i la secció o el quadern on s’inclouen les unitats analitzades. Sobre 
el primer, considerant solament els gèneres informatius, veri quem que la 
notícia va ser el gènere més freqüent, amb un 61% del total d’unitats infor-
matives. La crònica va ser observada en un 16% i el reportatge en un 14% dels 
casos, mentre que l’entrevista va ser utilitzada per abordar un 5% dels temes 
relacionats (a més d’un 4% d’altres gèneres informatius).

Grà c 2. Gènere periodístic
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Font: elaboració pròpia 

L’anàlisi dels gèneres informatius ajuda a constatar la tendència obser-
vada en les dades d’extensió, ubicació i destacament de les unitats infor-
matives (jerarquització de la informació) ja que, normalment, la notícia sol 
utilitzar-se per tractar els temes de forma més immediata, centrada en 
els fets recents, intentant respondre les preguntes bàsiques de la redacció 
periodística —moltes vegades, en el menor nombre de línies possible. D’altra 
banda, gèneres com la crònica, el reportatge i l’entrevista necessiten més es-
pai a les pàgines dels diaris, ja que busquen assolir un major aprofundiment 
en els temes tractats.

Així mateix, hem observat la secció o el quadern en què van ser publicats 
els casos analitzats. Segons indica el grà c que segueix, més d’un 60% dels 
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casos seleccionats estaven situats en pàgines d’informació internacional o 
econòmica, mentre que la presència d’unitats informatives en les seccions 
de cultura o ciència era residual:

Grà c 3. Secció / uadern
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3.2 Presa de decisions: orientació i protagonisme de la 
informació

Paral·lelament als aspectes formals de la informació publicada, podem 
destacar dos elements més relacionats amb la presa de decisions de la 
premsa sobre els temes tractats. D’una banda, l’orientació o l’enfocament de 
l’assumpte abordat (problema o solució). De l’altra, el país o els països de què 
tractaven les unitats informatives. 

Sobre l’enfocament principal de la informació, trobem que un 57% dels 
casos estaven orientats a un «problema» relacionat amb països de l’àrea in-
termediterrània (per exemple: con ictes, crisis, crims, successos, situacions 
negatives, etc.). Tan sols un 3% dels casos tenia com a enfocament principal 
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la «solució», és a dir, mesures, iniciatives, projectes, declaracions o fets de 
caràcter positiu que visen resoldre un problema existent o evitar-ne de 
nous. En el 23% dels casos, «problema i solució» estaven presents de manera 
equilibrada en l’enfocament principal de la informació, mentre que en un 17% 
dels casos aquesta variable va ser considerada «no pertinent». 

En relació amb el segon aspecte —el país o els països que protagonitzen 
els temes tractats a la premsa—, també trobem dades molt signi catives 
segons el grà c següent:

Grà c 4. País/pa sos protagonistes
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Font: elaboració pròpia

Considerant que el corpus del nostre estudi està conformat amb la infor-
mació relativa als països de la zona intermediterrània, inclosos els estats de la 
Unió Europea, ns a cert punt és natural que la premsa europea atorgui més 
protagonisme als països d’aquest bloc. No obstant això, les dades indiquen una 
gran disparitat en el volum d’informació centrada, d’una banda i principalment, 
en la UE i o els seus països membres (66%) i, d’una altra, en els països mediter-
ranis que no pertanyen a la UE (10%). Quan el protagonisme és compartit entre 
països de diferents ribes del Mediterrani, les diferències també són evidents: 
el 7% de les unitats analitzades tractaven de països membres de la UE al costat 
d’un país mediterrani de fora de la UE; però en només un 1% dels casos aquesta 
situació es dóna a l’inrevés, destacant països mediterranis extracomunitaris 
al costat d’un estat europeu. En el 14% dels casos, la informació tractava de 
diversos països mediterranis al costat de països d’altres regions del món.
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3.3 Els àmbits temàtics 

Dins del conjunt d’informacions relatives a l’espai intermediterrani pu-
blicades a la premsa, els àmbits temàtics constitueixen variables d’especial 
interès. Concretament, els assumptes de què parla la premsa en la informació 
relacionada amb els països de la zona. Aquestes variables van ser elaborades 
a partir dels principals documents i les iniciatives que busquen l’enteniment 
i la integració regional entre països mediterranis, i que de neixen en quins 
àmbits els països haurien de treballar per aconseguir aquesta integració. Per 
tant, podem observar si els diaris tracten els temes considerats rellevants 
per a la regió, tal com indica el següent grà c.

Grà c 5. mbits temàtics
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Font: elaboració pròpia

Les unitats analitzades mostren una clar predomini d’assumptes relaci-
onats amb política i legislació, economia i nances, i pau i seguretat. Dins 
de l’àmbit temàtic més recurrent, trobem una dada interessant respecte al 
nostre tema especí c, els drets humans. 
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Grà c 6. Política i legislació
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Tal com s’observa en el grà c 6, els temes relacionats amb el dret inter-
nacional i o els drets humans ocupen el cinquè valor més freqüent entre els 
valors preestablerts (7% de les unitats d’anàlisis). Una dada que ja ens indica 
en quina mesura els mitjans s’ocupen d’aquests assumptes.

En el segon àmbit temàtic més freqüent, economia i nances, trobem que 
un 25,6% dels casos analitzats es referien a la crisi econòmica i les reformes 

nanceres, fet que es pot relacionar amb el període de crisi econòmica 
enfrontat especialment a Europa. No obstant això, tan sols un 1,3% de les 
unitats informatives tractaven la pobresa i o les desigualtats econòmiques.

Temes relacionats amb pau i seguretat, d’especial interès per a la regió, 
han estat observats en gairebé un 22% de la mostra analitzada (essent un 
13,4% dels quals relatiu a con ictes armats o terrorisme). En la part inferior 
de la llista, àmbits també molt rellevants, com joventut, gènere, medi ambient 
o educació han tingut una presència inferior o quasi residual.

També hem trobat que les relacions multilaterals relacionades amb la 
integració intermediterrània han estat observades en un 32% de les infor-
macions seleccionades. No obstant això, si analitzem aquestes relacions per 
blocs de països (nord o sud), hi ha una gran diferència: 40 casos tractaven de 
les relacions nord-nord; nou unitats de relacions nord-sud; i solament en dos 
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casos s’informava de relacions sud-sud.31

4. Els drets humans en la informació 
analitzada

Fins ara, hem analitzat algunes dades generals derivades del conjunt 
d’unitats informatives seleccionades, la qual cosa ens permet un primer 
acostament a l’espai que els periòdics europeus dediquen a temes relacionats 
amb l’àrea intermediterrània. En aquest apartat, centrem aquesta anàlisi 
en els drets humans com a element especí c a observar en la informació 
relativa als països de la zona.

Així, hem trobat referències explícites o implícites als DH en 61 casos (un 
27,1% del total d’unitats d’anàlisi). Les referències implícites són àmpliament 
majoritàries en relació amb els esments explícits. També s’observen diferèn-
cies entre les referències sobre la vulneració o la violació de DH, i les que 
estaven relacionades amb la promoció o la protecció de drets.

Grà c 7. Referències als DH
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31  En relació amb les relacions bilaterals (el 14% del total d’unitats d’anàlisi) també hi ha disparitat, amb 22 
casos de relacions nord-nord, 6 de relacions nord-sud i 4 de relacions sud-sud.
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Tant en les referències explícites com en les implícites, els casos sobre 
vulneració violació són més nombrosos que els relatius a la promoció
protecció dels DH. No obstant això, si separem aquestes dades per blocs de 
països (membres o no de la UE), veurem en el següent grà c que aquesta 
proporció té una gran variació.

Grà c 8. Referències als DH per grups de pa sos
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Les dades, en nombres absoluts, demostren que en les notícies relaci-
onades amb la UE i els seus països membres predominen les referències 
implícites a la promoció protecció dels DH. Les referències a la vulneració 
de drets són minoritàries: tan sols en un cas es va identi car un esment 
explícit a la violació dels DH.

Al contrari, quan la informació estava relacionada amb països mediter-
ranis extracomunitaris, el nombre de referències implícites a la violació dels 
DH va ser tres vegades superior, i ns a quatre casos contenien referències 
explícites a drets humans vulnerats.
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4.1 Les referències segons les generacions de DH

A partir de les referències al concepte de drets humans o al conjunt 
d’elements que el conformen, també hem volgut observar a quins drets en 
concret feien referència implícita o explícita les informacions seleccionades. 
Considerant la classi cació dels DH per generacions (Del Rio, 2012), trobem 
que els drets civils i polítics (1a generació) han reunit un 14,7% de les refe-
rències, amb especial èmfasi al dret a la vida, i a la integritat física i mental. 

Els drets econòmics, socials i culturals (2a generació) han estat relacio-
nats amb un 10,2% de les referències, principalment en relació amb el dret al 
treball, inclòs el dret a vaga. La 3a generació de DH, també coneguda com a 
drets dels pobles, va estar present en un 6,7% dels casos analitzats, essent el 
dret a la pau el més recurrent.

Finalment, tan sols dues unitats d’anàlisi presentaven referències als drets 
a la informació, la comunicació i el ciberespai (4a generació), una relacionada 
amb el dret a l’accés a Internet i una altra amb el dret a la protecció enfront 
del ciberdelicte. En el següent grà c podem observar la relació entre les 
generacions dels DH i les referències a drets vulnerats o protegits.

Grà c 9. Referències als DH per generacions
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És evident que la majoria de referències explícites i implícites a DH 
vulnerats es van concentrar especialment en els drets de 1a i 2a generació, 
potser perquè reuneixen drets fonamentals reconeguts fa més temps per 
instàncies supranacionals, per la qual cosa poden ser més fàcilment identi -
cats pels autors de la informació. 

Així mateix, hem creuat les referències als DH amb l’àmbit temàtic que 
concentrava més unitats d’anàlisi, el de política i legislació:

Grà c 10. Referències als DH en política i legislació
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A partir del grà c 10, veiem que la majoria de les referències als DH no 
estava vinculada amb les unitats informatives que tractaven especí cament 
de dret internacional i drets humans, sinó que estaven incloses en les in-
formacions sobre polítiques multilaterals o bilaterals. En una lectura inicial, 
podem veure que la majoria de referències implícites a la promoció dels DH 
estava associada a aquestes polítiques, però no deixa de sorprendre que el 
major nombre de referències explícites a la violació de drets també aparegui 
associat amb aquest tema.
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4.2 Actors destacats en la informació publicada

Si anteriorment hem observat quins països protagonitzaven la informa-
ció seleccionada, el present estudi també s’ha preguntat qui són els actors 
destacats en cada unitat informativa. És a dir, a partir del titular del text 
periodístic —o, en cas necessari, del lead de la informació— es va identi car si 
l’actor destacat en primer lloc era un actor institucional (governs, forces de 
seguretat, poder judicial, institucions religioses, etc.), un actor social (ONG, 
associacions civils, sindicats, moviments ciutadans, etc.) o un individu. Con-
siderant totes les 225 unitats d’anàlisis de la mostra, els actors institucionals 
van ser destacats en més de la meitat dels casos (50,7%), mentre que els 
actors socials i els individus van ser destacats, respectivament, en un 11,6% i 
un 29,3% de les unitats d’anàlisis (a més del 8,4% dels casos que destacaven 
algun altre tipus d’actor).

Així mateix, analitzant solament les 61 unitats informatives amb referèn-
cies als DH, també predomina el protagonisme dels actors institucionals, 
segons podem observar en el grà c següent.

Grà c 11. Actors destacats en les unitats amb referències als DH
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Veiem que, ns i tot en els casos relacionats amb la vulneració violació 
dels DH, els actors institucionals van ser destacats més vegades que altres 
actors. Això ens indica que les institucions i els seus representants també 
poden ser autors o còmplices (per acció o omissió) de la vulneració de drets 
humans. 

Així mateix, cal ressaltar una presència molt reduïda d’actors socials com 
a protagonistes de la informació, tant en el total d’unitats informatives com 
en les peces especí ques amb referència als DH. Aquestes dades poden indi-
car-nos una tendència de la premsa a destacar en primer lloc les institucions, 
prioritzant la informació i les fonts o cialistes.

5. Elements de referència comparativa: dades 
de 2009

El present estudi utilitza una mostra de premsa recollida el 2013, però la 
metodologia i l’enfocament de recerca ja havien estat utilitzats en un treball 
anterior, també desenvolupat pel LAPREC,32 amb una mostra recollida el 
2009. En el període entre les dues mostres, molts esdeveniments rellevants 
van afectar la regió. A partir de 2010, el sud del Mediterrani va viure una 
onada de mobilitzacions i revoltes ciutadanes que van deixar petjada a la 
regió. A la riba nord, una greu crisi econòmica va assotar a Europa, origi-
nant iniciatives populars com el moviment 15-M, o moviment dels indignats, 
iniciat el 2011 a Espanya i que es va estendre a altres països. Per això, hem 
considerat interessant recuperar algunes dades de 2009 com a referència 
comparativa amb les de 2013.

Considerant els mateixos periòdics (El País, Le Monde i La Repubblica), 
i analitzant també una setmana de les seves edicions impreses, s’han tro-
bat 120 unitats informatives relacionades amb l’àrea intermediterrània. En 
aquest cas, un 39% de les informacions procedien d’El País, un 36% de La 
Repubblica i un 25% de Le Monde. En els resultats de 2009, l’àmbit temàtic 
més freqüent va ser la pau i la seguretat (50,8%), seguit de política i legislació 
(49,2%). Amb certa distància, les unitats també van presentar informacions 
sobre cultura (24,2%), economia i nances (19,2%), religió (18,4%), migracions 
(15,8%), educació (11,7%) i gènere (8,3%). D’aquesta manera, s’evidencia que 

32  Vegeu, per exemple, Sabés i Carniel Bugs (2013). 
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mentre el 2009 els temes relacionats amb la pau i la seguretat van predo-
minar en les notícies, el 2013 la crisi econòmica mundial va marcar l’agenda 
temàtica de la premsa europea, tot passant a ser l’assumpte més freqüent. Els 
resultats de l’anàlisi sobre el 2009 també van mostrar una major presència de 
temes vinculats a les relacions multilaterals (57,5%); d’aquest percentatge, un 
32,5% corresponia a relacions entre el nord i el sud, un 22,5% a les relacions 
nord-nord, i només un 2,5% a les relacions sud-sud.

Pel que fa als drets humans, la mostra de 2009 va revelar referències als 
DH en un 48,3% de la informació analitzada, un índex bastant superior al 
de l’estudi de 2013. En aquell moment, un 73% de les referències es referien 
a la violació vulneració de drets, i un 27% a la protecció o la promoció dels 
mateixos. La majoria de les referències a vulneracions de drets estaven vin-
culades amb els àmbits temàtics de la pau i la seguretat, o les migracions, 
mentre que les referències a la protecció o la promoció van ser identi cades 
en àmbits com els de la cultura o l’educació, encara que sense una predomi-
nança clara entre tots els assumptes.

6. Consideracions nals 
Les dades aquí presentades són resultats parcials i preliminars d’una 

recerca més àmplia, però que ja ens permeten fer algunes consideracions 
rellevants sobre el nostre objecte d’estudi. En primer lloc, els diversos temes 
destacats per les principals instàncies supranacionals per a la construcció 
d’un espai intermediterrani no tenen la mateixa cobertura per part de la 
premsa analitzada. L’agenda temàtica dels diaris europeus de referència 
prioritza la informació sobre política, legislació i economia (de caràcter més 
institucional i o cialista) enfront dels assumptes de cultura, medi ambient, 
gènere o joventut, entre altres. Així mateix, encara que la Mediterrània sigui 
una zona d’interès estratègic per als països europeus, les relacions multila-
terals o bilaterals d’integració intermediterrània no constitueixen un tema 
primordial per a la premsa.

De manera similar, els drets humans reben una atenció molt discreta per 
part dels diaris europeus, destacant la informació sobre la vulneració de DH. 
La informació sobre la protecció o la promoció dels DH ocupa menys espai 
en les publicacions. Les referències a la vulneració o la violació de DH estan 
majoritàriament incloses en la informació relativa a tercers països mediterranis 
que no són membres de la UE. Quan les unitats informatives tracten de països 
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membres de la UE, prevalen referències i continguts relacionats amb la promo-
ció o la protecció dels DH. En la mateixa línia dels àmbits temàtics majoritaris, 
les referències als DH també apareixen en bona part associades a assumptes 
o actors institucionals, deixant molt menys espai per a la veu de la ciutadania. 

Si comparem els resultats de 2009 i 2013, la integració intermediterrània 
ha perdut espai en la premsa europea. Malgrat haver-hi un major volum d’in-
formació relacionada amb l’àmbit en qüestió (225 unitats el 2013, enfront de 
les 120 del 2009), proporcionalment s’han trobat menys unitats informatives 
que tractaven sobre les relacions multilaterals o bilaterals. L’agenda temà-
tica dels diaris europeus prioritzava, el 2009, els temes de pau seguretat i 
política legislació. El 2013, els temes més freqüents eren política legislació 
i economia nances. Els altres àmbits reben menys atenció el 2013 que el 
2009. Aquestes dades il·lustren en quina mesura la crisi econòmica a Europa 
ha condicionat l’agenda temàtica de la premsa.

En els diaris de 2013 també s’observen menys referències als drets humans 
que en els de 2009. Encara que la disparitat d’informació sobre la vulneració 
de drets i sobre la promoció protecció de drets s’hagi reduït lleugerament, 
es manté el predomini de la primera (66%) sobre la segona (34%). 

Aquestes dades ens indiquen que la premsa europea encara té un paper 
limitat en la construcció social d’un espai intermediterrani i en la informació 
de la ciutadania sobre molts dels temes transcendents per a la zona, entre 
els quals, especialment, hi ha els drets humans. En part, això pot deure’s al 
fet que les mateixes polítiques i iniciatives orientades a la integració regional 
no atorguen als mitjans de comunicació un paper protagonista per aconse-
guir els objectius marcats, per la qual cosa, institucions polítiques i mitjans, 
haurien d’incrementar la col·laboració per generar una ciutadania informada 
i favorable a la construcció d’un espai comú entorn de la Mediterrània.
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Comunicación para el 
desarrollo y el cambio social

Olga del Rio33

1. Perspectivas generales de comunicación 
para el desarrollo

La comunicación para el desarrollo tiene sentidos distintos según dife-
rentes tendencias y actores del desarrollo. El concepto no dispone todavía 
de una de nición ampliamente consensuada, ni de un marco analítico-con-
ceptual que sirva como punto de partida para su estudio. Para Servaes y Ma-
likhao (1994), un rasgo común de las diferentes visiones de la comunicación 
para el desarrollo es que esta promueve cambios en las actitudes y los com-
portamientos de la gente, y que aumenta su participación en los procesos 
de desarrollo. El diálogo con los bene ciarios implicándolos directamente 
en la plani cación o en la elaboración de presupuestos participativos es un 
elemento central de la comunicación para el desarrollo. En este sentido, la 
comunicación es un proceso que compromete a los individuos y a las co-
munidades, a los Gobiernos y a los ciudadanos con la participación, y con 
procesos compartidos de toma de decisiones (decision-making).

33  Olga del Rio. Profesora e investigadora de la Universitat de Girona y de la Universitat Oberta de Catalunya 
[olga.delrio@udg.edu]. 
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Las perspectivas y las teorías de la comunicación han estado vinculadas 
históricamente a sus contextos y a las teorías de desarrollo existentes en cada 
momento. Servaes (1999), en su artículo «Communication for development: 
one World, multiple cultures», identi ca tres paradigmas principales que se 
resumen a continuación como paso previo a la revisión de las perspectivas 
actuales.

Figura 1. Principales características de los paradigmas 
contextuales de la comunicación para el desarrollo 

Modernización Dependencia Multiplicidad

Origen 1940-1960 
(Occidente)

 Keynes

 Conductivismo 
funcionalista

1960-1980 
(Latinoamérica)

 Neomarxismo

 Estructuralismo

Desde 1980 
(Diversos orígenes)

 Posmodernismo

 Antropología

 Pedagogía

Nivel de análisis Estado nación Internacional  
Centro - Periferia

Multidimensional 
Interdependencia

Causas del problema Internas  
Sociedad tradicional

Externas 
Primer mundo

Internas y externas

Variable económica  Crecimiento ili-
mitado en etapas 
lineales (Rostow)

 Integración en el 
mercado mundial

 Desarrollo y sub-
desarrollo

 Explotación 
global

 Disociación 
(NOEI)

 Análisis del siste-
ma mundial

 Autodependencia

Variable 
sociocultural

Dualismo  
Tradición-
modernidad

 Lucha de clases

 Holismo

 Contradicciones 
regionales

 Movimientos 
sociales

 Empoderamiento

 Participación

 Ecología

 Respeto a las 
culturas, normas 
y valores locales

Variable política Sistema democrático 
occidental

Élites favorecidas Democracia 
participativa
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Variable tecnológica  Libre ujo de 
transferencia 
tecnológica

 Determinismo

La tecnología genera 
dependencia

 Tecnología apro-
piada y acorde a 
los procesos de 
desarrollo

 Apropiación tec-
nológica

Variable 
comunicativa

 Difusión de inno-
vaciones

 Libre ujo de la 
información

 Imperialismo 
cultural

 Desequilibrio de 
los ujos de infor-
mación (NOMIC)

 Comunicación 
participativa

 Identidad cultural

 Derecho a comu-
nicar

Fuente: Servaes (1999, p. 5)

En el marco de todos los paradigmas de comunicación, se está haciendo 
uso de las herramientas TIC disponibles, tales como la radio, la telefonía, los 
ordenadores, Internet y la web, bases de datos, CD, DVD, correo electrónico, 
fotocopia impresión, móviles, y otros. También se emplean las antiguas o 
tradicionales tecnologías de la información: material impreso (boletines, 
periódicos, publicaciones, carteles), teatro, reuniones públicas o artes visu-
ales, por ejemplo. 

Pero la transición hacia la sociedad de la información y el conocimiento 
supone nuevos escenarios y realidades que demandan repensar la comuni-
cación en ese nuevo contexto.

Sociedad del conocimiento implica, aparte de tomar en con-
sideración los instrumentos tecnológicos avanzados que dan 
lugar a la convergencia tecnológica, una adecuación del proceso 
de comunicación a esta nueva situación. Porque no es lo mis-
mo hablar de esa convergencia tecnológica posibilitada por las 
TIC —tecnologías de la información y de la comunicación— como 
instrumentos, que rede nir el proceso de comunicación, el cual 
implica pensar la comunicación desde ese nuevo espacio denomi-
nado sociedad del conocimiento. (Del Rio y Velázquez, 2005, p. 45.) 
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En el ámbito de la cooperación internacional para el desarrollo se ubica 
el Grupo Interagencias de las Naciones Unidas sobre Comunicación para el 
Desarrollo34 (UN Inter-Agency Round Table on Communication for Develop-
ment) que, en su novena reunión realizada en Roma en el 2004, identi ca 
tres perspectivas generales y actuales en la comunicación para el desarrollo 
(FAO, 2004).

La primera perspectiva sería la comunicación como proceso. Esta visión 
no se reduce a los medios o a los mensajes, sino a su interacción en una 
red de relaciones sociales. Desde esta óptica, la difusión, la recepción, la 
evaluación y el uso de los mensajes de los medios, de cualquier fuente, es tan 
importante como los medios de producción y de transmisión.

Una segunda perspectiva sería la consideración de los medios de co-
municación como sistema mixto de la comunicación en masa y de canales 
interpersonales, con impacto y refuerzo mutuos. Es decir, los media no se 
deben considerar sin tener en cuenta otros canales comunicativos.35 Desde 
esta perspectiva, la brecha digital no se centraría en la tecnología, sino en 
las brechas que las TIC aumentan o estrechan entre info-ricos e info-pobres.

34  Este grupo está formado por la Organización de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentación 
(FAO); el Fondo Internacional para el Desarrollo Agrícola (FIDA); la Unión Internacional de Telecomunicaciones 
(UIT); el Banco Mundial (BM); la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO); el Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF); el Programa de las Naciones Unidas para 
el Desarrollo (PNUD); el Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA); y el Fondo de 
Población de las Naciones Unidas (UNFPA).

35  Por e emplo, mientras que las venta as ofrecidas por Internet son muchas, su dependencia de una infra-
estructura de la telecomunicación signi ca que están solamente disponibles para algunos. La radio es mucho 
más penetrante, accesible y comprable. Mezclar los dos podría ser una manera ideal de asegurar que las 
venta as (que se acrecientan) de Internet tengan un alcance más amplio.
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Figura 2. Paisaje conceptual de la comunicación para el desarrollo
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Fuente: SDC (2004, p. 5)

La tercera perspectiva de la comunicación en el proceso del desarrollo 
es el concierto intersectorial e interactores. Esta visión no se limita a la in-
formación, o a las organizaciones y los ministerios que la difunden, sino que 
se extiende a todos los sectores y actores, y su éxito para el desarrollo se 
sostiene en gran parte en la su ciencia de los mecanismos para la integra-
ción y la coordinación.

Las estrategias que pueden identi carse entre los actores del sistema 
internacional de cooperación para el desarrollo, sean estos multilaterales, 
gubernamentales o de la sociedad civil, pertenecen tanto al modelo difu-
sionista como al modelo participativo, tal como señala Servaes (2000). Las 
principales podrían ser identi cadas como sigue:
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 Comunicación para el cambio de comportamiento. 
 Extensión difusión de innovaciones.
 Desarrollo y documentación de la red.
 TIC para el desarrollo.
 Edu-entretenimiento. 
 Marketing social.
 Educación en medios. 
 Comunicación para la salud.
 Promoción movilización social (advocacy).
 Información, educación y comunicación. 
 Creación de capacidades (capacity building).
 Conocimiento, actitudes y prácticas. 
 Comunicación de ayuda al desarrollo. 
 Comunicación para el cambio social.
 Participación comunitaria.

2. Las TIC en la comunicación para el 
desarrollo y el cambio social

Los pobres y los excluidos han tenido históricamente un limitado acceso 
a las herramientas y a los canales de la comunicación. Pero las TIC están 
permitiendo, cada vez más, una amplia gama de comunicadores, incluyendo 
a los pobres y los marginados, para maximizar su potencial de la comuni-
cación, y para convertirse en comunicadores signi cativos en sus propios 
procesos de desarrollo y cambio social, así como para el ejercicio de sus 
derechos. 

La comunicación para el desarrollo y el cambio social es una forma de 
comunicación centrada en las personas, destinada a elaborar y promover sus 
propias perspectivas y metas de cambio social. Se centra en toda la gama de 
temas sociales, culturales, económicos y políticos dentro de la experiencia 
de la gente. La comunicación para el desarrollo y el cambio social se aplica 
a una amplia gama de audiencias, incluyendo los núcleos dominantes —los 
diseñadores de políticas, las industrias informativas, el sector privado, y la 
sociedad civil organizada— para in uir en las políticas. Es también comuni-
cación para la expresión y el establecimiento de una red con otras comuni-
dades de «interés» y el público en general, especialmente a nivel global. 

En la comunicación para el cambio social, los comunicadores son cual-
quier persona que desee comunicar su propia perspectiva o mensaje para el 
cambio social; son la voz de los pueblos, los marginados, los pobres y comu-
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nicativamente aislados. Pueden ser individuos o grupos, en cualquier lugar 
geográ co, que deseen vincularse con la comunicación para el desarrollo y 
el cambio social (SDC, 2007). 

La comunicación para el desarrollo y el cambio social utiliza todas las 
herramientas disponibles de la comunicación, incluyendo las nuevas tecno-
logías de la información y la comunicación (NTIC), los medios tradicionales, 
y la convergencia de viejas y nuevas tecnologías. De esta manera, es innova-
dora y subversiva. En ese uso se comparten las características de las nuevas 
tecnologías: velocidad, interactividad, carácter local global. Las estrategias 
de comunicación para el desarrollo y el cambio social eligen sus herramien-
tas de comunicación según estén o no disponibles dentro de su contexto, y 
también por su accesibilidad según su capacidad, con anza y utilidad. Las 
NTIC se están incluyendo cada vez más en el menú de las opciones de las 
herramientas de la comunicación para el cambio social; para cada ámbito de 
intervención o fase del proceso se puede recurrir a diferentes herramientas, 
como puede verse en la siguiente gura. 
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Figura 3. Incorporación de las TIC a las estrategias de 
comunicación para el desarrollo

Fuente: SDC (2004a, p. 8)

Las TIC suponen una nueva oportunidad para los procesos de comunica-
ción para el desarrollo y el cambio social, ya que son una oportunidad para 
la comunicación entre actores individuales y colectivos que no era posible 
antes de su advenimiento. El aislamiento y la carencia de voz que mucha 
gente ha experimentado dentro de los procesos de desarrollo y de la política 
han sido determinados, en parte, por la carencia de disponibilidad y acceso 
a herramientas comunicativas. Las NTIC, y la convergencia entre estas y las 
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viejas TIC ofrecen nuevas posibilidades a personas, organizaciones y colec-
tivos (SDC, 2004a), pero también introducen la necesidad de ser utilizadas de 
forma sensible en las comunidades locales con el conocimiento de la cultura, 
la educación y los contextos locales; o, dicho de otro modo: modelos variados 
y adaptados. 

Para Hattotuwa (2003), la comunicación para el desarrollo y el cambio 
social puede considerarse como un proceso en el cual los comunicadores
actores de nen sus objetivos, eligen las herramientas comunicativas más 
adecuadas (tradicionales, NTIC y la convergencia entre ambas), dan formato 
y contenido a sus comunicaciones o informaciones, y crean redes para en-
tablar un dialogo con los demás, a n de lograr el impacto y o la in uencia 
buscados.

Figura 4. Proceso de comunicación para el desarrollo y el cambio social

 

Fuente: SDC (2004a, p. 8)

La creación de redes es plausible de forma extensa gracias a la disponibi-
lidad de nuevas tecnologías, y supone un cambio revolucionario en la visión 
y las estrategias tradicionales de la comunicación para el desarrollo.
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Las TIC para el desarrollo y el cambio social, en sí mismas, represen-
tan una problemática que está en proceso dentro de este mismo marco de 
desarrollo de las comunicaciones —la utilización de las TIC para la entrega de 
información—, así como para la participación, la potenciación y la promoción 
de las personas interesadas en los diferentes aspectos del desarrollo humano. 

3. La comunicación para el desarrollo en el 
sistema de las Naciones Unidas

La Mesa Redonda Interagencial de Naciones Unidas sobre Comunicación 
para el Desarrollo desempeña un papel importante en este ámbito, al reunir 
las agencias de la ONU y otras organizaciones internacionales —no socias 
de las Naciones Unidas—, para discutir y debatir el papel fundamental de la 
comunicación en el desarrollo.

3.1 Surgimiento y evolución

Cuando se introdujo por primera vez, a nales de 1980, como un meca-
nismo de colaboración interinstitucional de la Organización de las Naciones 
Unidas (ONU), no existía ninguna de nición o comprensión común de la 
comunicación para el desarrollo; esto planteó la necesidad de coordinación 
entre cada una de las agencias de la ONU. Después de varios intentos de 
armonizar la visión de las diferentes agencias, en 1994 la Asamblea General 
de las Naciones Unidas encargó a la Dependencia Común de Inspección 
(DCI)36 consultar con los organismos y proporcionar recomendaciones sobre 
la forma en que la comunicación podría integrarse mejor en la labor de los 
organismos y programas futuros, y de lo que podría conllevar la dirección a 
tomar.

La DCI fue cuidadosa en no confundir los medios técnicos de comuni-
cación —como las telecomunicaciones y la informática— con la categoría 
conceptual de la comunicación. Se estudió la pertinencia y la importancia de 
la comunicación para el desarrollo. En sus recomendaciones, concluyó que 
las estrategias de comunicación deben desarrollarse entre los organismos 

36  La Dependencia Común de Inspección es el único órgano independiente de supervisión externa del sis-
tema de las Naciones Unidas, al que se ha conferido el mandato de realizar evaluaciones, inspecciones e 
investigaciones de todo el sistema. 
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de las Naciones Unidas y en cooperación con los responsables de la toma de 
decisiones de sus organismos, que podrían participar conjuntamente en el 
desarrollo de la comunicación de diferentes maneras. 

En su séptima recomendación, tomó en cuenta la existencia del Programa 
Internacional para el Desarrollo de la Comunicación (PIDC), cuyo mandato 
lleva la UNESCO, e instó a este foro a movilizar recursos de los organis-
mos de las Naciones Unidas, organizaciones bilaterales y multilaterales, 
organizaciones no gubernamentales, fundaciones y universidades, a n de 
aumentar el apoyo a la comunicación para el desarrollo en los programas y 
las estrategias.

Las recomendaciones de la DCI han permitido su evolución: de una mesa 
redonda o ciosa a un sistema organizado para una mejor coordinación. La 
actual mesa redonda debe incluir a todos los organismos de las Naciones 
Unidas y a sus comisiones económicas regionales, y debe tener en cuenta el 
mandato de la UNESCO en materia de comunicación. 

En apoyo a las recomendaciones de la DCI, la Asamblea General de Naci-
ones Unidas aprobó la resolución 50 171, en 1995, mediante la cual el secre-
tario general de la ONU, en consulta con el director general de la UNESCO, 
solicita que informe bianualmente a la Asamblea General sobre la aplicación 
de las recomendaciones de esta mesa redonda del sistema de las Naciones 
Unidas (SNU).

En 1996, a iniciativa de la UNESCO, la Asamblea General de Naciones 
Unidas adoptó una resolución sobre la comunicación para el desarrollo —«La 
comunicación para los programas de desarrollo en el sistema de las Nacio-
nes Unidas» (A RES 51 172)— que, entre otras cosas, destaca la necesidad 
de apoyar los sistemas de comunicación recíproca que permitan el diálogo y 
que las comunidades se mani esten, expresen sus aspiraciones e intereses 
y participen en las decisiones relacionadas con su desarrollo. La Asamblea 
General reconoció la importancia de que los actores, la formulación de 
políticas y tomadores de decisiones atribuyan una mayor importancia a la 
comunicación para el desarrollo, y les alentó a incluirlo como componente 
integral en el desarrollo de proyectos y programas.

3.2 Tendencias y desafíos

Desde entonces, se han celebrado varias reuniones. En la novena reunión 
de las Naciones Unidas sobre comunicación para el desarrollo, realizada en el 
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2004 en Roma,37 se identi caron algunas tendencias, desafíos y prioridades 
básicas de la comunicación para el desarrollo que se exponen a continuación 
(FAO, 2004).

 La necesidad de una comprensión más profunda de la naturaleza de 
la comunicación en sí misma. 

 La actual perspectiva en la comunicación ha cambiado: el énfasis 
ahora se ubica más en el proceso de la comunicación (es decir, el 
intercambio del signi cado) y en la signi cación de este proceso 
(es decir, las relaciones sociales creadas por la comunicación y las 
instituciones sociales, y el contexto que resultan de tales relaciones). 

 La tendencia hacia una democracia participativa, y cambios en los 
ámbitos nacionales e internacionales. 

 La importancia y la defensa de la democracia, a menudo, están más 
en los discursos que en la práctica. Los Gobiernos y o los intereses 
privados de gran alcance controlan en gran parte los medios 
de comunicación del mundo, pero se adaptan más a los ideales 
democráticos que antes. Al mismo tiempo, los niveles de instrucción 
han aumentado, y ha habido una mejora notable en la capacidad de 
la gente de manejar y de usar las tecnologías de la comunicación. 
Por consiguiente, la gente puede utilizar, cada vez más, medios de 
comunicación; pero la disparidad en recursos de la comunicación 
entre diversas partes del mundo se reconoce cada vez más como una 
causa de preocupación, que contempla tanto factores internos como 
externos.

 Reconocimiento del impacto de las tecnologías de la información y la 
comunicación. 

En la última década se ha producido un cambio gradual, y se observa un 
desplazamiento desde visiones tecnologicistas hacia otras más enfocadas a 
los aspectos socioeconómicos y culturales de la sociedad de información. 
Así, las TIC están dejando de ser los nes para tomar su papel real de me-
dios o herramientas. Esta visión puede proporcionar un nuevo potencial 
para combinar la información encajada en sistemas TIC y su potencialidad 

37  Que contó con la participación de la FAO —como organizadora—, la UNESCO, el Banco Mundial, el Gobi-
erno italiano y el Centro Internacional de Investigaciones para el Desarrollo (IDRC) de Canadá.
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comunicativa (horizontal, interactiva...), con el potencial y el conocimiento 
creativos incorporados a la gente: el signi cado no es algo que se entregue 
a la gente; la gente lo crea y lo interpreta para sí misma, lo intercambia y lo 
comparte.

3.3 Hacia un enfoque común

La décima Mesa Redonda sobre Comunicación para el Desarrollo  
Interinstitucional, auspiciada por la UNESCO, se celebró en Addis Abeba del 
12 al 14 de febrero del 2007. Participaron alrededor de cuarenta representan-
tes de dieciséis agencias de la ONU, el Banco Mundial, el Comité de Ayuda 
al Desarrollo (CAD) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE), así como una docena de expertos y profesionales de la 
comunicación seleccionados. 

El tema fue «Hacia un enfoque común en el sistema de las Naciones 
Unidas para el aprovechamiento de la comunicación para el desarrollo para 
alcanzar las metas de desarrollo del milenio». Los participantes convinieron 
en que los compromisos dentro de los ocho objetivos de desarrollo del mi-
lenio (ODM) requieren sistemas de comunicación y procesos que permitan 
el diálogo, que las comunidades se mani esten, expresen sus aspiraciones e 
intereses y participen en las decisiones relacionadas con su desarrollo.

El resultado clave de la reunión fue una resolución en la que se transmitía 
(y pedía) a los jefes ejecutivos del sistema de las Naciones Unidas el estable-
cimiento de un grupo de trabajo interinstitucional para la promoción y el 
mejoramiento de la comunicación para el desarrollo en el SNU; la integración 
de la comunicación para el desarrollo en los principios y las metodologías, y 
en la plani cación, la ejecución, el seguimiento y la evaluación de programas; 
y, por último, el compromiso con una mayor coherencia y coordinación de la 
comunicación para el desarrollo a escala de país.

4. Estrategias principales de la comunicación 
para el desarrollo

El Grupo Interagencias de las Naciones Unidas sobre Comunicación 
para el Desarrollo Mesa Redonda Interagencial de Naciones Unidas sobre 
Comunicación para el Desarrollo identi có tres estrategias principales de la 
comunicación para el desarrollo, que fueron discutidas en la octava reunión 
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celebrada en Managua en 2001. Estas fueron: comunicación para el cambio 
de comportamiento; comunicación para la defensa y la promoción pública 
(advocacy) y comunicación para el cambio social (a veces llamada comunica-
ción para el cambio estructural y sostenible).

4.1 Comunicación para el Cambio de Comportamiento

Desde esta óptica, la comunicación para el desarrollo es de nida como:

[…] la utilización de manera planeada y organizada de las técnicas 
y los medios de comunicación (mediáticos y no mediáticos) para 
promover el desarrollo, a través de un cambio de actitud y/o de 
comportamiento, difundiendo la información necesaria y suscitan-
do la participación activa y consciente de todos los protagonistas, 
incluidos los bene ciarios del proceso. (FA , 2002, p. 3. Traducción 
propia.)

En este sentido la FAO (2002) presenta cinco etapas en el proceso de cam-
bio del comportamiento, enmarcadas en un contexto y unos factores per-
sonales (culturales, sociales y económicos) que adquieren mayor relevancia.

Figura 5. Proceso de cambios de comportamiento

Fuente: FA  (2002, p. 21)
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En los últimos treinta años, la Comunicación para el Cambio de Comporta-
miento —Behaviour Change Communication, (BCC)— ha pasado del modelo de 
pequeña escala de IEC (Información, Educación, Comunicación) a los progra-
mas nacionales de comunicación estratégica. El objetivo de la BCC es habilitar 
a las personas y permitir a las comunidades tener opciones en cuanto a su bi-
enestar, y actuar sobre ellas. En el ámbito de la comunidad, la BCC trata sobre 
un cambio en los conocimientos (de manera que las personas no actúen por 
ignorancia), las actitudes (de modo que las personas y las comunidades tra-
bajen para generar un entorno propicio para el comportamiento perseguido), 
el comportamiento y las prácticas (a n de reducir los riesgos conocidos para 
las personas y la comunidad), y para fomentar la comunicación interpersonal 
y de promoción (de modo que la gente, en privado y en público, pueda alentar 
a otros a actuar de manera positiva). La BCC ve el cambio social y el cambio 
individual como dos caras de la misma moneda.

4.2 Comunicación para la Promoción y Defensa Pública 
(advocacy)

Se centra, sobre todo, en los regidores o los responsables de políticas 
públicas a escala local, nacional e internacional, y considera que «ganarlos 
para la causa» favorece los cambios sociales perseguidos.

Figura 6. Esquema advocacy communication

Fuente: UNFPA (2003, p. 59)
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Para Servaes, el advocacy38 para el desarrollo es una combinación de las 
acciones diseñadas para poner un tema en la agenda, in uir en las políticas 
públicas, ganar la aceptación social y el apoyo del sistema para una meta 
o un programa particular. Implica recoger y estructurar la información 
persuasivamente, comunicando el caso a los responsables y a otros parti-
darios potenciales, incluyendo el público, a través de los diversos canales 
interpersonales y de los medios, y generando acciones que estimulen el 
apoyo a la meta perseguida de las instituciones sociales y de los tomadores 
de decisiones.

Entre los principales actores del advocacy se hallan el Estado y la soci-
edad civil, el sector privado y la cooperación internacional. Estos agentes 
funcionan en la esfera pública, el espacio social en el cual los ciudadanos 
emiten sus opiniones del proceso, construyen juicios, realizan demandas 
públicas y demandas a la Administración del Estado, a la vez que reciben e 
interpretan la información con los medios de comunicación. 

4.3 Comunicación para el cambio social

La Comunicación para el Cambio de Comportamiento y la Comunicación 
para la Defensa y Promoción Pública (advocacy), aunque útiles en sí mismas, 
son estrategias todavía limitadas para establecer la comunicación como eje 
del desarrollo humano y sostenible. Para ello, se requiere una intervención en 
(e incorporarla a) contextos más amplios. Hay una gran variedad de modelos 
teóricos que se pueden utilizar para idear las estrategias de la comunicación 
para el desarrollo sostenible. Sin embargo, como cada caso y contexto son 
distintos, ninguno de estos se ha mostrado totalmente satisfactorio en el 
campo del desarrollo internacional. Por este motivo, muchas intervenciones 
combinan diferentes perspectivas y estrategias, y son diseñadas «sobre la 
marcha» por los programas de desarrollo durante su fase de ejecución.

38  La de nición inglesa del término es soporte activo a una acción o causa .
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Figura 7. Modelo integrado de comunicación para el cambio social

Fuente: UNFPA (2003, p. 46)
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La comunicación para el cambio social (C4SC) trata de integrar diferentes 
teorías y enfoques en el desarrollo de la comunicación. Se basa en los cri-
terios de participación haciendo hincapié en la noción de diálogo como un 
elemento fundamental para el desarrollo. En un proceso de diálogo público y 
privado (con población excluida o marginada —política y económicamente—) 
de ne quiénes son, lo que quieren y necesitan, y cómo lograr lo que requi-
eren para mejorar sus vidas. «Cambio» se de ne como la gente misma lo 
de ne. La comunicación para el cambio social trata de comprender a todas 
las personas, la vida que llevan y las circunstancias en las que viven, a n no 
de «superar» sus experiencias de la vida sino de construir sobre ellas.

El éxito de los enfoques de comunicación para el cambio social es que 
pueden sostenerse y reproducirse cuando se termina la nanciación exter-
na, y se guía por los principios de tolerancia, autodeterminación, equidad, 
justicia social y participación activa. Pero, ¿cómo se concreta una interven-
ción comunicativa para el cambio social? Esta es una pregunta recurrente 
entre los actores de la cooperación que ya han identi cado la comunicación 
como elemento clave en los procesos de desarrollo y cambio social. 

Como puede suponerse, los problemas complejos y multidimensionales 
requieren soluciones complejas y multidimensionales, y todavía no se dis-
pone de su ciente literatura instrumental que haga técnicamente asequible 
este enfoque. Ello se debe a la escasez de comunicólogos entre los tomadores 
de decisiones y los ejecutores, a que las aplicaciones del enfoque realizadas 
no han sido sistematizadas y divulgadas y, por último, al hecho de que la 
disciplina esté todavía en fase incipiente. 

UNICEF, en su estrategia de comunicación para el cambio social en el 
caso de las acciones en torno al VIH SIDA, utiliza una combinación de tres 
estrategias sinérgicas:

 Defensa y promoción pública (advocacy) para poner el tema en la 
agenda e incidir sobre los tomadores de decisiones en diversos nive-
les de la sociedad, para aumentar la discusión pública, los recursos, y 
establecer políticas y leyes para apoyar la batalla contra el VIH SIDA.

 Movilización social para establecer alianzas sociales amplias con organi-
zaciones de la sociedad civil, incluyendo organizaciones religiosas, ONG, 
el sector privado, sindicatos, mujeres y organizaciones de la juventud.

 Comunicación para el cambio de comportamiento, con el objetivo 
de aumentar la información compartida, la adquisición de conoci-
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mientos, la discusión dentro de comunidades y familias, y de facilitar 
comportamientos informados entre individuos y grupos. 

En el taller de la Agencia Suiza para el Desarrollo y la Cooperación (SDC) 
y OneWorld de Asia del sur en el 2004 —«C4D una lluvia de ideas»—, se 
identi có que la comunicación para el desarrollo y el cambio social debe 
ser plenamente incluyente y participativa, y que debe ser accesible para los 
pobres y los marginados —y no únicamente a través de intermediarios. Los 
intermediarios (como las organizaciones no gubernamentales, los medios 
comunitarios y las organizaciones comunitarias) pueden ser de gran ayuda 
en la construcción de capacidades de las personas y en la redistribución 
de la comunicación, pero no debe considerarse como la génesis de la co-
municación para el desarrollo. También se identi có que es necesario que 
haya una mayor conciencia de las personas acerca de sus posibilidades de 
comunicación. Ellas necesitan saber que tienen una voz y que existen medios 
de comunicación accesibles, y para ello se requiere de promoción y sensi-
bilización para la C4D. Finalmente, se consideró la necesidad de un clima 
político propicio para la C4D, en el que exista libertad de prensa y libertad 
de expresión. 

Figura 8. Matriz de comunicación para el desarrollo y el 
cambio social para diferentes actores

Actores 
de base Intermediarios Actores 

internacionales

Visión

«Un entorno capacitador 
que reduce la brecha digital 
y asegura que los desarrollos 
tecnológicos estén al alcance 
de todos»

Proceso de aprendizaje 
transversal y recíproco  
Codivisión del aprendizaje a 
todos los niveles

Capacitación de los pobres 
y marginalizados a través de 
una comunicación e caz para 
asegurar la justicia y la equidad 
sociales

Las TIC pensadas 
para y por las 
personas

Las TIC para reducir 
la brecha entre 
los movimientos 
participativos y la 
política

Construcción de 
las capacidades 
y facilitación del 
diálogo político
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Principios guía

Participativo (producción, 
toma de decisiones, evaluación 
y monitoreo)

Inclusivo

Centrado en las personas (por 
y a través de los involucrados)

Las «personas de la calle» son 
directamente incluidas en las 
decisiones que les afectan

Capacitación

Construcción de las 
capacidades

Sistematización para la 
sostenibilidad

Honestidad e integridad a 
todos los niveles, transparencia 
y responsabilidad

Inclusión de la 
participación local en 
la acción general

Responsabilidad hacia 
las personas

Guiado por las 
demandas y enfocado 
a las necesidades 
básicas (con 
relativa actividad 
de investigación de 
soporte)

Guiado por cultura, 
contexto, relevancia, 
contenido

Relaciones con la 
política, relaciones 
verticales

Medios transversales 
y de varias facetas

Partenariados, 
creación de alianzas, 
colaboraciones

Monitoreo y 
evaluación, 
documentación, 
aprendizaje, 
con difusión del 
conocimiento a través 
de las redes

Compromiso a largo 
plazo

Asegurar mecanismos 
para que los 
movimientos sean 
escuchados

Fórum tripartito (dar 
voz a las personas)

Necesidad de ser 
exibles

Prioridades de acción

Desarrollo de las 
infraestructuras

Construcción de las 
capacidades

Información, desarrollo y 
recursos para C4D

Asociaciones y colaboraciones, 
cabildeo y presión para C4D

Apoyar mecanismos para la 
sostenibilidad

Inversión de los 
movimientos en el 
uso de las TIC

Necesidad de 
concienciar a la 
gente sobre sus 
propias posibilidades 
y capacidades de 
comunicación

Retener las 
capacidades 
(combatir la huida de 
cerebros)

Los intermediarios 
tienen la estructura 
y deberían construir 
las capacidades de los 
movimientos

Necesidad de 
construir también su 
propia capacidad 

Necesidad de afrontar 
riesgos

Velocidad de 
respuesta

Hacen falta políticas 
de soporte a las TIC 
más enfocadas en las 
personas
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Aspectos sociales de los 
instrumentos de ICT4D

Necesidad de afrontar 
supersticiones

tabúes

Integración cultural

Necesidad de 
permitir ujos 
de comunicación 
inversos

La tecnología 
empleada debería 
estar enfocada a lo 
local (ejemplo: con 
software de lenguajes 
apropiados) 

Contenido enfocado a 
lo local

Atención a las normas 
y las culturas locales

Problema de 
elitismo, nepotismo 
y de la dominación 
lingüística del inglés. 

Necesidad de 
escuchar más a las 
personas

Puede jugar un 
papel activo en las 
relaciones sur-sur

Apoyo de los 
intermediarios que 
tienen recursos para 
el networking

Networking 
internacional para 
C4D

Facilitar el 
aprendizaje 
estudiante-estudiante

Introducir C4D 
en una serie de 
contextos

Fuente: SDC y neWorld South Asia (2004b, Appendix). Traducción propia

En ese mismo taller, se identi caron las siguientes estrategias para la promoción 
de la comunicación para el desarrollo:

1) Apoyar la creación de redes sociales y el aprendizaje compartido sobre 
estrategias de promoción de C4D.

2) Creación de alianzas estratégicas que incluyan a intermediarios  
(organizaciones no gubernamentales, organizaciones comunitarias, or-
ganismos), así como miembros gubernamentales y académicos.

3) Creación de redes regionales para efectos de demostración.

4) Realización de campañas de sensibilización a nivel comunitario acerca de 
las posibilidades de la C4D, y acerca de su capacidad y del derecho a la 
comunicación en general.

5) Creación de conciencia entre las organizaciones no gubernamentales, las 
organizaciones comunitarias y otras organizaciones de la sociedad civil 
sobre la importancia y el potencial de la C4D.
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6) Creación de mapas y directorios para poner a disposición general los re-
cursos e instrumentos de la C4D.

7) Hacer más asequibles las herramientas TIC, mejora de la conectividad, 
acceso a la web y a otros medios como la radio, el vídeo, y el cable.

8) Compartir los conocimientos acerca de la creación de redes.

9) Apoyo a la distribución de contenidos en línea y fuera de línea.

En el marco de este acercamiento holístico, la participación, individual y 
colectiva, es imprescindible en el diseño, la ejecución y la evaluación de las 
estrategias.

5. Desafíos de la comunicación para el 
desarrollo y el cambio social

Existen muchos retos en el futuro de la comunicación para el cambio 
social. Alfonso Gumucio (2007) identi ca tres de ellos: i) el reto de nombrar 
las cosas, ii) el desafío de desarrollar la disciplina y, por último, iii) el reto de 
la legitimación de la comunicación para el cambio social entre los grandes 
organismos que toman decisiones sobre el desarrollo y que afectan a nuestro 
mundo en general.

Gumucio re exiona sobre la forma de nombrar las cosas como uno de 
los posibles obstáculos para el desarrollo de la disciplina y para el diálogo. 
Por ejemplo, cuando se habla de información, comunicación o participación, 
no todo el mundo entiende de la misma manera la palabra participación. 
Incluso el Banco Mundial ha adoptado el término en su jerga; sin embargo, 
se re ere a «acceso», en lugar de una «participación real». El «glosario» de 
comunicación, utilizado generosamente en sus documentos por las orga-
nizaciones del desarrollo, confunde información y comunicación; mensajes 
y procesos; el acceso con la participación; comunicación y comunicaciones; 
los periodistas con los comunicadores; y la información con el conocimiento.

Para decirlo en pocas palabras: la comunicación es un proceso 
horizontal de diálogo e interacción, en dos o múltiples sentidos, mi-
entras que la información es solamente diseminación o difusión. Los 
mensajes son el principal producto de los periodistas, mientras que 



[ 163 ]

los procesos de comunicación están en el centro del trabajo facilita-
dor de los comunicadores. El acceso es controlado por aquellos que 
realmente son dueños de los medios, mientras que la participación 
signi ca la apropiación del proceso de comunicación y de la toma de 
decisiones. La información obviamente no es lo mismo que el cono-
cimiento, porque el conocimiento se hace en cada uno de nosotros y 
en cada comunidad a partir de la información recibida, cuando esta 
es puesta en diálogo con nuestra cultura y con información previa. 
(Gumucio, 2007)39

Por último, el autor señala que la confusión entre comunicaciones (con s, 
en plural) y comunicación (que es muy común en inglés; en singular), puede 
ser fácilmente solucionada. El plural de comunicación se re ere a un sistema 
(como el de los teléfonos) para comunicarse; y a un sistema de rutas para 
trasladar suministros, personas y vehículos. Sin la s, la comunicación es un 
proceso mediante el cual se intercambia información entre los individuos a 
través de un sistema común de símbolos, signos o comportamiento.

El segundo desafío identi cado por Gumucio (2007) es el desarrollo de la 
disciplina. Para el autor, la comunicación para el cambio social está todavía 
en desarrollo, y es distinta de la esfera de la información y las relaciones 
públicas; para ello, tiene que ser desarrollada como una disciplina indepen-
diente. La situación actual de las más de dos mil universidades de periodis-
mo comunicación en el mundo es que su orientación es hacia los medios 
de comunicación (prensa, radio, televisión, marketing, publicidad, relaciones 
públicas) y no en los procesos de comunicación. Menos de veinte programas 
académicos en el mundo ofrecen opciones para capacitar a los comunica-
dores para el desarrollo y el cambio social: los «verdaderos» estrategas de la 
comunicación, y no solo técnicos para producir audiovisuales o imprimir los 
mensajes para medios de comunicación.

Existe, pues, una profunda brecha entre las organizaciones de desarrollo 
(los organismos internacionales, las organizaciones no gubernamentales, las 
agencias y los Gobiernos) y el mundo académico. Aunque hay una gran ne-
cesidad de profesionales de la comunicación especializados en el desarrollo, 
las universidades no satisfacen la necesidad de la formación de alto nivel 

39  En http://www.communicationforsocialchange.org/mazi-articles.php?id=340 
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cuali cando estrategas de la comunicación. Este es uno de los principales 
motivos por el que las organizaciones de desarrollo mantienen una visión 
conservadora y reduccionista de la comunicación, limitada —en el mejor de 
los casos— a la difusión de información a través de campañas y, en el peor 
escenario, concebido como un instrumento de visibilidad y promoción. A su 
vez, este campo es un posible escenario para la cooperación internacional, 
aunque todavía no haya sido ampliamente identi cado como tal por las 
agencias de desarrollo.

El tercer desafío es legitimar la comunicación para el cambio social entre 
las grandes organizaciones del desarrollo. Gumucio señala que se requiere 
legitimar y elevar en la jerarquía dentro de las organizaciones de desarrollo 
(re riéndose a la necesidad de posicionar la comunicación para el desarrollo 
y el cambio social en el nivel más alto de la agenda de estas organizaciones), 
para lo cual es necesario también un nuevo per l de comunicadores con 
visión estratégica de la comunicación para el cambio social, posicionados en 
el núcleo de la toma de decisiones —y no, como sucede en la actualidad, como 
«voceros» de las decisiones tomadas por otros.40

En este sentido, las cuestiones en torno a la Comunicación para el Cambio 
Social (C4SC) identi cadas por los participantes de la Mesa Redonda de las 
Naciones Unidas sobre la Comunicación para el Desarrollo (de Managua, 
2001) siguen sin resolverse. Entre ellas, una de nición concertada de co-
munidad y en qué medida se debe incluir a los interesados en la toma de 
decisiones, en tanto que los mecanismos habituales no se han establecido 
para permitir un enfoque plenamente participativo.

Por otro lado, muchos aspectos de la evaluación de los programas son 
todavía inciertos, en particular la cuestión de quién es el «propietario» del 
proceso, cuál es su público más adecuado, y si los instrumentos utilizados son 
los pertinentes. Este aspecto es sumamente importante para los donantes, 
ya que vincula la nanciación y el apoyo de los programas a las evaluaciones 
externas realizadas. Pero la cultura de la «evaluación», en estos momentos, ti-

40  La necesidad de estos estrategas de la comunicación no invalida el importante papel que los comunica-
dores de base desempeñan en el logro de los procesos de participación en el ámbito de las comunidades. Sin 
embargo, estos comunicadores y activistas sociales, a menudo carecen de oportunidades de traba o, ya que 
no existen estrategias en los niveles superiores de apoyo de comunicación para el cambio social (Gumucio, 
2007).
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ene mayoritariamente un enfoque positivista, y está vinculada a los resultados 
«objetivos» y de corto plazo, mientras que los impactos de la comunicación 
para el cambio social son subjetivos-objetivos y de largo plazo, lo que di culta 
su evaluación en los formatos y tempos (tiempos) de los donantes.

Hay muy poca información cruzada de evaluación de conocimientos y 
experiencias dentro de la comunicación y otros sectores y, con frecuencia, 
se descuida el abordaje de las relaciones de poder. De hecho, la cadena de 
evaluación tiene una serie de tensiones de poder que es necesario abordar. 
Por encima de todo, hay una carencia de metodologías y experiencias de 
aislar el impacto especí co de las intervenciones de comunicación en los 
programas de desarrollo. Los desafíos que enfrenta la evaluación, por lo 
tanto, son (UNFPA, 2003): 

1) La garantía de la propiedad comunitaria.
2) La consecución de un diseño apropiado y la gestión.
3) La determinación de la política, las tensiones sociales y las diferentes 

expectativas en la investigación evaluativa.
4) La identi cación de métodos de medición de los cambios sociales, y 

saber cómo abordar los cambios surgidos y su evolución.
5) El desarrollo de una visión a largo plazo para evaluar el cambio social.
6) La traducción de los procesos cualitativos en datos cuantitativos.
7) La creación de herramientas especí cas y una mejor utilización de las 

herramientas que están disponibles.
8) El mantenimiento del equilibrio entre la participación y la intervención.
9) La reducción de las restricciones institucionales.
10) Que permeen las lecciones aprendidas en la cultura de los donantes y 

las agencias de cooperación.
11) Fomentar la cartografía geográ ca de los contextos de comunicación.
12) Abordar las cuestiones de las consecuencias no deseadas de la inter-

vención

Para Servaes (2012, p. 25), los principales desafíos de la comunicación 
para el desarrollo sostenible y el cambio social serían: 

(1) los procesos interconectados por la emergencia de la interdisci-
plinaridad (2) el poder en aumento de la cultura (3) el nacimiento de 
nuevas formas de modernización (4) la sostenibilidad de los procesos 
de cambio social (5) el rol cambiante del estado nación (6) el papel 
de los nuevos movimientos sociales (7) los intentos emergentes de 
dirigir el enlace entre lo global y lo local. 
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En todos los casos, todos los desafíos identi cados por los diferentes 
autores sirven de guía de forma complementaria para el trabajo por el que 
debe desarrollarse la disciplina.
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