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Resumen 
La alta demanda para estudiar Comunicación hace que las notas de corte de los estudios universi-

tarios de Comunicación sean elevadas, por lo que los estudiantes que acceden a ellos tienen (entre 

otras) dos características fundamentales: poseen aptitudes para el estudio (lo dicen las notas) y están 

muy motivados (lo dice la demanda).  

Pero a pesar de estas buenas perspectivas, los profesores de materias relacionadas  con la Comuni-

cación Visual han de empezar casi de cero, porque en los estudios generalistas previos apenas han 

trabajado aspectos relacionados con la alfabeticidad visual.  

En este contexto vamos a presentar el método que, desde hace cuatro años, utilizamos en la Facul-

tad de Ciencias de la Comunicación de la Universidad Autónoma de Barcelona, para enseñar diseño 

gráfico en el marco del EEES.  

Un aspecto de vital importancia de todo el proceso de construcción del denominado Espacio Eu-

ropeo de Educación Superior (EEES) es el salto cualitativo que supone la adopción de los créditos 

ECTS (European Credits Transer System), un sistema que sitúa el trabajo del estudiante en el centro 

de la programación académica, en contra de lo que sucede en la actualidad, donde la programación 

recae completamente en la actividad del docente.  

Al margen de las equivalencias entre horas y créditos, el nuevo escenario puede resumirse en un 

cambio de unidad de medida, o de paradigma y, en consecuencia, representa una verdadera renova-

ción pedagógica en la enseñanza universitaria. El trabajo que aquí se presenta expone la experiencia 

desarrollada a partir de la prueba piloto de la titulación de Publicidad y Relaciones Públicas de la 

Universidad Autónoma de Barcelona. 

Introducción 
En los años 50, 60 y 70 se consolidó un criterio sobre el aprendizaje como adquisición de conoci-

mientos, según el cual el alumno aprendía cuando conseguía retener en la memoria nueva informa-

ción. En este modelo la función del alumno era la de adquirir información de forma pasiva, y la 

misión del docente era la de crear el entorno donde el alumno la recibiera1. A partir de los años 80 y 

90, la enseñanza ve el aprendizaje como elaboración de conocimientos2, y la misión del docente es la 

de crear entornos donde alumnos, profesor y material académico interaccionen  para que el alumno 

seleccione, organice y aplique la nueva información proporcionada por el profesor3. 

Hoy, la pregunta que debemos formularnos los profesores universitarios no es “Cómo impartir 

unos conocimientos” sino “Cómo guiar al estudiante para que adquiera por sí mismo esos conoci-
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mientos”. Las respuestas las podemos encontrar en los modelos de enseñanza-aprendizaje que ac-

tualmente se están incorporando en las universidades punteras en el ámbito de la innovación docente, 

pero, en el momento del cambio, se impone un replanteamiento de la concepción de la actividad do-

cente que, necesariamente, debe ir más allá de una simple revisión de los programas de las asignatu-

ras.  

En los planes de estudio homologados, se ha venido contabilizando la carga docente a partir del 

trabajo conjunto del docente y de los alumnos, de modo que un crédito homologado equivalía a 10 

horas de dedicación del docente y del alumno. Pero como el docente se ha visto sobrepasado por el 

número de alumnos, y éstos se han visto superados por la cantidad de carga docente, la tendencia 

general ha sido que cada una de las partes se ha acomodado en la dedicación de mínimos necesarios. 

1. La enseñanza del diseño gráfico en Comunicación 

Respecto a la enseñanza del diseño gráfico, una de las mayores dificultades es la desvinculación 

que se produce entre la teoría y la práctica, una situación que dificulta mejorar la consideración con-

ceptual de esta materia en un futuro Plan de Estudios.  

Ciertamente partimos de un curriculum muy orientado a la adquisición de fundamentos teóricos de 

Comunicación, en tanto que fundamentos conceptuales, y poco orientado hacia el dominio del ámbito 

formal y especialmente visual, ámbito donde el diseño debe ser pieza central. Y es este un aspecto 

que queremos remarcar. La Comunicación es una ciencia con múltiples perspectivas y las diversas 

teorías se presentan al alumno con demasiada ambigüedad, lo que dificulta que éste obtenga una idea 

clara de lo que está estudiando. Desde una perspectiva crítica y constructiva, la materia que vamos a 

denominar “diseño gráfico”, en su actual concepción, no ayuda a mejorar la situación porque tampo-

co goza de una clara línea pedagógica, ni en los fundamentos, ni en el objetivo de su existencia en los 

estudios de Comunicación.  

Con este trabajo no pretendemos aportar soluciones definitivas, pero sí exponer nuestras dudas y 

nuestros logros en común, para tratar de mejorar la enseñanza universitaria. Y lo vamos a hacer desde 

la perspectiva de la metodología ECTS que, de entrada, resuelve alguno de los problemas anterior-

mente citados como, por ejemplo, la dedicación o carga docente de una determinada asignatura, ya 

que su programación requiere contabilizar la dedicación del alumno para conseguir los objetivos 

marcados por los docentes.  

Pero, ¿para qué sirve la materia de diseño en los curricula de Comunicación? Es decir, cuáles son 

los objetivos de la docencia del diseño gráfico en Comunicación. 

Sobre la problemática que representa la enseñanza del diseño, Robert Rollie y María Branda dicen 

en su libro La enseñanza del Diseño en la Comunicación visual: “El proceso de enseñanza-

aprendizaje se inscribe en  la dinámica de transmisión  de una cultura y en ese marco se produce la 
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adquisición de conocimientos que preparan a un sujeto en un determinado campo del saber” (2007, 

18). He aquí una consideración que queremos remarcar: la enseñanza consiste en la transmisión de 

una cultura y, en el caso del diseño gráfico, será de una cultura sobre lo visual. Este es nuestro punto 

de partida.  

1.1 Aprendizaje escaso y enfoque figurativo 

 La importancia de la enseñaza de esta cultura visual ya se indica en la enseñanza primaria, pero 

creemos que esto conlleva una trampa añadida. Nuestro razonamiento tiene como punto de partida la 

siguiente cita: “Utilizar la Comunicación audiovisual y las TIC para la búsqueda de información y 

conocer los códigos del lenguaje audiovisual para elaborar producciones tanto de forma autónoma 

como en combinación con otros medios y materiales” (DOGC, núm. 4915 – 29.06-2007), una cita 

que corresponde al 10º objetivo para el ciclo inicial de educación primaria, citado en el Decreto 

142/2007 de la Generalitat de Catalunya por la que se adecuan a la LOE la enseñanza primaria. Se-

gún este objetivo, el nivel del alumnado al llegar a la universidad debería ser óptimo, pero la realidad 

es bien distinta. Al revisar los objetivos educativos en la etapa escolar que llega a los 16 años, pode-

mos ver que se prioriza, sobre todo, la enseñanza de la lengua oral y escrita, ya que dedican el 29,6% 

de su tiempo lectivo obligatorio al estudio de la literatura y la lengua (incluida la extranjera), y el 8% 

al estudio de los “estudios artísticos” y a la denominada “Educación visual y plástica”4.  

Hemos de tener en cuenta que, además de destinar poco tiempo al aprendizaje visual, ese tiempo 

se utiliza para formar al estudiante, básicamente, en torno a la expresión figurativa. Como señala Pa-

rini (2002, 251), a pesar de que estamos rodeados de multitud de estímulos que no son figurativos, 

tenemos problemas para comprender las obras de arte no figurativa y, añadiríamos, tenemos proble-

mas para aceptar que, mediante colores formas, etc., podemos expresar contenidos. 

En nuestras asignaturas de creatividad y de diseño gráfico hemos de trabajar a partir de esta reali-

dad. 

1.2 Diseño Gráfico en Comunicación 
Consideremos imprescindible la comprensión del proceso de Comunicación y la complejidad que 

ello comporta, pero ¿cómo es el proceso de Comunicación? y ¿hasta dónde llega y cuáles son sus 

implicaciones? Y lo que es del todo relevante: ¿Cómo se interpreta el mensaje? Estas, entre otras, 

eran las ambigüedades que apuntábamos al inicio de este texto.  

Para explicar nuestro punto de vista sobre la enseñanza, es pertinente que expongamos cuál es 

nuestra perspectiva sobre la materia que debemos impartir. En primer lugar, nos alejamos de la ense-

ñanza que sea sólo “hacer”, aunque a menudo se tenga la sensación que la docencia acaba siendo sólo 

el “hacer”. Pero la perspectiva centrada en el “hacer” dará mucha importancia a la tecnología coyun-
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tural y poco a su dominio como medio para lograr un estadio superior fruto de ese dominio y creemos 

que aquí radica esencialmente, la primera diferencia entre lo que debe resolver la formación profe-

sional y lo que pretende resolver la enseñanza universitaria. Pero hay más diferencias que queremos 

destacar.  

La enseñanza universitaria del diseño gráfico para los estudios de Comunicación debe resolver 

cuatro aspectos fundamentales para la capacitación del alumno/a en esta cultura: 

a)  Se debe indagar en los aspectos que intervienen en el proceso de Comunicación y que están in-

fluenciados por los aspectos formales, tanto en lo teórico como en lo práctico.  

b) Se debe resolver los aspectos del lenguaje visual y su relación con la percepción. En este sentido, 

es fundamental considerar la Comunicación visual como elemento básico en la construcción de 

significados.  

c) Dado que los productos fruto del diseño gráfico son objetos comunicativos de una época, conside-

rarlos en base a su dimensión estilística y perceptiva, fundamentada en las consideraciones histó-

ricas, sociales, culturales, estéticas, perceptivas, etc. 

d) Integrarse de manera coherente con las demás disciplinas que confeccionan un determinado plan 

de estudios.  

La medida de estas dimensiones, y de la propia Comunicación, no es otra que la consideración del 

receptor, ya que será éste y no otro quien considere la adecuación de una propuesta como la más 

acertada. Por tanto, la enseñanza del diseño gráfico en Comunicación, va a reclamar resolver de una 

vez, las cuatro dimensiones anteriormente citadas: los fundamentos formales que intervienen en el 

proceso de Comunicación, la construcción formal de significados y la estética generada respecto a la 

percepción de los receptores y su integración coherente en un plan de estudios. Si todo esto no se 

consigue, seguiremos vinculados, conceptual y formalmente, al “hacer” manifestado en la realización 

de páginas de periódicos, de páginas web, de anuncios en prensa, etc. Debemos imaginar que su rea-

lización es el paso imprescindible para la consolidación de unas competencias (conocimientos, habi-

lidades y actitudes) frente al aspecto visual de la Comunicación. Pero vayamos por partes. 

2. Estructura de las programaciones de diseño gráfico en Comunicación 

La descripción de los perfiles de cada una de las titulaciones debe reunir un conjunto  de compe-

tencias, expresadas en términos de conocimientos y habilidades, y clasificadas en función de su ca-

rácter específico o transversal, académico o profesional. En función  de esta definición, la nueva 

metodología docente propone un proceso formativo basado no sólo en contenidos, sino que facilitan a 

los alumnos la adquisición de un perfil de formación en que están perfectamente integradas las com-

petencias académicas y específicas (basadas en disciplinas) con otras generales (transversales) que 

forman parte de la demanda del conjunto de la mayoría de profesiones. 
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En el proceso de construcción del Espacio Europeo de Educación Superior, la nueva metodología 

docente requiere un rol más activo por parte del alumno, que se ha de responsabilizar de su auto-

aprendizaje a través de una nueva cultura docente, en la que la interacción entre el alumno y el profe-

sor centra toda la atención. Esta relación formula una nueva perspectiva bidireccional en que se 

reorienta hacia un proceso de enseñanza-aprendizaje. Este proceso implica un incremento de las res-

ponsabilidades del alumno y una posición del profesor como activador y guía de aquellas competen-

cias que aquel ha de adquirir para su perfil profesional. 

 “La educación universitaria es entonces un proceso complejo de enseñanza-aprendizaje, que 

depende tanto del profesor como del alumno, determinado por las exigencias sociales, las 

necesidades de los aprendices, de forma que la tarea de aprendices y maestros se ajuste y construya 

mutuamente”5. Los profesores ceden así el control del aprendizaje sobre el alumnado, 

transfiriéndolos mayores cuotas de responsabilidad, pero visualizando en todo momento sus 

necesidades para el proceso. El aprendizaje se concibe en términos de competencias más que de 

conocimientos y habilidades reproducidas.  

2.1 Las Competencias: académicas y profesionales 

Las competencias son los objetivos, en términos de saber –conocimientos-, de saber hacer –

habilidades-, y de saber estar –actitudes-,  que el alumno ha de lograr, a través de las materias o 

asignaturas cursadas. Un conjunto de competencias forma un perfil determinado, es decir, los perfiles 

profesionales se caracterizan por unas competencias académicas específicas. 

Definiremos la competencia como “la aptitud por afrontar eficazmente una familia de situaciones 

análogas, movilizando la conciencia y de manera a la vez rápida, pertinente y creativa, múltiples re-

cursos cognitivos: saberes, capacidades, microCompetencias, informaciones, valores, actitudes, es-

quemas de percepción, de evaluación y de razonamiento”6.  

“La noción de competencia nos remite a alguien que es capaz, que sabe, que tiene capacidad reco-

nocida para afrontar una situación, que posee un cierto grado de dominio, de habilidades y de recur-

sos. Es un término que recoge las acciones de captar, pensar, explorar, moverse, atender, percibir, 

formular, manipular e introducir, que permiten realizar una interacción competente en un medio da-

do”7. 

 “Las competencias representan una combinación dinámica de atributos, en relación a conocimien-

tos, habilidades, actitudes y responsabilidades, que describen los resultados del aprendizaje de un 

programa educativo o el que los alumnos son capaces de demostrar al final de un proceso educativo” 

(Proyecto Tuning8 ).  

Las competencias se adoptaron a partir del referente realizado por el IDES (Unidad de Innovación 

Docente en Educación Superior) de la UAB. Cada profesor del conjunto de asignaturas de la titula-
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ción hubo de identificar aquellas competencias propias de su materia, y que los alumnos lograrían al 

finalizarla.  

Las competencias deben apoyarse en el aprendizaje de capacidades cognitivas, afectivas, socioe-

mocionales y físicas de los alumnos, y deben capacitarlos para aportar soluciones  en distintos con-

textos, tanto vitales como profesionales9. O sea, el alumno debería saber resolver problemas en varios 

ámbitos, tener una actitud activa en el proceso de aprendizaje y el profesor –por su parte–  debe ser 

un guía en el logro de las competencias. 

Es necesario  diferenciar competencia y objetivo. Los objetivos, en la formulación de la enseñanza 

superior, son más las intenciones o propósitos que se refieren a la planificación de las actividades y 

contenidos de cada asignatura, delimitan el proceso formativo y hacen referencia al contenido de la 

disciplina como también a los criterios de evaluación. Por el contrario, la planificación y desarrollo 

de la docencia según el modelo de competencias, nos ofrece la posibilidad de percibir espacios trans-

versales de conexión entre disciplinas, y nos muestra la colaboración necesaria que ha de existir entre 

ellas. Nos pueden ayudar a evitar la actual atomización de los aprendizajes, y generalizar una forma-

ción integral por lograr las competencias señaladas como hitos de capacitación profesional.  

Los campos de competencias básicas que definió el equipo IDES de la UAB, son los que se rela-

cionan en el cuadro siguiente. Dentro estos campos de competencias, encontramos 16 competencias 

genéricas, agrupadas según el campo de competencia básica correspondiente. Los campos de compe-

tencias son Comunicación, Científico, Artístico y de la Creatividad, Tecnológico, Interpersonales, 

Competencias sistémicas, Valores morales, Valores estéticos, Desarrollo del autoaprendizaje, a las 

que le corresponden una serie de Competencias genéricas. 

2.2 Las asignaturas en relación con el  perfil  

Una misma competencia se desarrolla transversalmente desde diferentes asignaturas y con 

objetivos diversos, puesto que la formación global del alumnado se obtiene mediante las aportaciones 

complementarias de las materias que conforman un itinerario formativo10 orientado a un determinado 

perfil profesional. 

El discurso que presentamos se basa en el trabajo en dos asignaturas de diseño gráfico que nos han  

permitido reflexionar sobre la docencia del diseño en Comunicación en créditos ECTS: “Disseny, 

composició visual i tecnologia en premsa” y “Producció i Disseny Gràfic en Publicitat”, unas asigna-

turas cuyas competencias centrales son la competencia artística y la creativa.  

“La competencia artística se basa en la actitud de transmitir la propia visión de la complejidad del 

mundo a través de la intuición. La acción subjetiva y la implicación personal. Se fundamenta en la 

seguridad que la Comunicación interpersonal de representaciones (re)elaboradas es posible mediante 

la imagen ‘’. Esta capacidad tendrá diversas formas de expresión: visual, mental, auditiva, táctil, etc. 
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Hará falta desarrollar conocimientos específicos para cada campo artístico. Implica, también, fomen-

tar el uso de la creatividad y desarrollar la imaginación y la fantasía11. 

2.3 Los Indicadores 

Los indicadores serian los elementos funcionales por marcar el logro de los objetivos docentes en 

relación a la competencia (más generalista). Mitchell12 reconoce que “competencias no pueden divor-

ciarse de los indicadores [learning outcomes]”. Se podría afirmar que adquirir un competencia con-

creta y definida es el indicador planeado en una determinada actividad docente, pero esta visión sería 

demasiada simplista. En el intento de describir el indicador, debería existir esta definición de manera 

suficientemente acertada: “A learning outcome is a statement of what the learner is expected to 

know, understand or be able to do by the end of the course as a result of a learning process. Learning 

outcomes focus on learning rather than teaching and are not about what the teacher can provide but 

what the learner can demonstrate at the end of a module or course”13. 

2.4 Los Objetivos formativos 

Los objetivos son metas o finalidades que actúan como pauta a la hora de determinar los conteni-

dos de cada materia. Representan los propósitos finales que haría falta lograr al final del proceso de 

formación académica, y condicionan las formas de evaluación final.  

Los objetivos formativos se dividen entre “Objetivos de la Titulación” y “Objetivos de las Asigna-

turas”. En los primeros ha de haber el Objetivo General de la Titulación y otros Objetivos Específi-

cos, que a su vez se dividen en: objetivos declarativos, procedimentales y actitudinales. En los 

segundos, encontramos los objetivos correspondientes a cada asignatura de la titulación.  

Por tanto, la planificación de la docencia debe considerar estos objetivos en sus diversas aproxi-

maciones y a lograr los que le son específicos y ayudar a los generales. 

3. Modelo para la enseñanza del diseño gráfico en el marco de los créditos ECTS 

Si partimos de la premisa que el diseño gráfico en Comunicación consiste en la estructuración de 

mensajes visuales con significación intencional, dirigida y planeada para usuarios o receptores del 

objeto de diseño, nuestra propuesta metodológica para su enseñanza resultará comprensible.  

El diseño gráfico debe perseguir la creación de imágenes mentales como resultado del trabajo de 

un profesional que aplica sus conocimientos en el correcto uso y manejo de los aspectos formales 

visuales, con la intencionalidad de aportar ventajas a los receptores. El diseñador gráfico tiene el co-

nocimiento y la habilidad de dar forma a las informaciones. La función de un diseñador consiste en 

resolver problemas de Comunicación relativos a productos, conceptos, imágenes y organizaciones, de 

forma original y precisa. Por lo tanto, el objetivo de su estudio en los grados, y posteriormente en los 

postgrados, radica en formar profesionales de la Comunicación con las suficientes competencias de 

diseño para que sean capaces de resolver adecuadamente problemas de Comunicación visual. 
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Y una buena manera de resolver las cuestiones formales que la Comunicación visual implica es a 

partir de la creatividad gráfica (Tena: 2004, 76 y ss.), entendiendo creatividad como el  proceso de 

producción de las mejores opciones para un determinado conflicto formal. La creación gráfica impli-

ca un proceso, y la creatividad nos proporciona la producción mental necesaria para resolver los as-

pectos contractivos necesarios. Por tanto, la creatividad aplicada al proceso gráfico va a ser el motor 

que va a permitir resolver los aspectos conflictivos que la Comunicación requiere a través de formas 

visuales.  

3.1 Los contenidos que debemos transmitir 

A continuación hablaremos de los objetivos y contenidos, el qué y el cómo enseñar a los alumnos 

y alumnas que estudian Comunicación los aspectos relacionados con las formas visuales que incum-

ben al diseño gráfico.  

El concepto de diseño está íntimamente ligado al fenómeno de la industrialización y producción 

mecanizada, lo que hace posible la producción de gran número de unidades y las hace accesible a un 

gran número de personas a la vez. La industria, el comercio, el periodismo, la publicidad, las relacio-

nes públicas requieren la construcción de imágenes que conecten con sus destinatarios en cada mo-

mento.  

Después de años de reflexión sobre las materias de diseño gráfico impartidas en las titulaciones de 

Comunicación Audiovisual, Periodismo y Publicidad y Relaciones Públicas; después de haber con-

feccionado y aplicado los programas del Plan de estudios del 92 en la Facultad de Ciencias de la Co-

municación de la Universidad Autónoma de Barcelona; y muy especialmente, después de aplicar la 

revisión metodológica que implica la aplicación del Plan de estudios orientado al EEES de la Prueba 

Piloto de Publicidad y Relaciones Públicas en la Universidad Autónoma de Barcelona, creemos que 

nuestra perspectiva se aleja de la visión más expresiva donde lo importante es la expresión del autor, 

para aproximarse a una visión más comunicativa, donde la eficiencia del mensaje radica en la per-

cepción e interpretación del receptor del mensaje gráfico (Tena: 04, 12).  

Desde siempre, al menos desde la aparición de la Bauhaus, se ha discutido sobre qué se debe prio-

rizar en la didáctica del diseño gráfico: permitir que el alumno experimente con su intuición, o bien, 

todo el contrario; es decir, racionalizar su creación. Creemos que ni una cosa ni la otra. Frente a una 

pedagogía basada en la intuición o una metodología basada en la normalización, presentamos una 

visión mixta, fruto de la práctica cotidiana y de la reflexión pedagógica personal. Crear y producir 

objetos de diseño gráfico significa resolver múltiples dificultades que el producto genera durante su 

vida. 

Desde esta perspectiva, el diseño gráfico supone el enfrentamiento de dos principios creativos, 

que, evidentemente, no son excluyentes: la intuición como fuerza principal de la creatividad y el uso 
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de los conocimientos científicos aportados por la psicología, la sociología, la arquitectura, el arte... 

Estos dos ámbitos nos permiten poder hablar de la Comunicación gráfica como parte integrante de la 

ciencia de la Comunicación.  

Para poder dar contenidos, desde la óptica de la comunicología va a ser necesario adquirir compe-

tencias en: 

a) Conocer los elementos formales y sus interrelaciones.  

b) Conocer la codificación concreta y su uso en tanto que lenguaje propio de los signos visuales. En 

este sentido, el diseño gráfico se convierte en un lenguaje propio que aporta información adicional 

a los contenidos; por tanto, hay que considerar la relación de congenialidad entre contenido y con-

tinente (contenido y forma).  

c) Conocer las exigencias de producción de los productos gráficos para optimizar los mensajes que 

utilizan las formas visuales.  

d) Conocer el proceso de recepción e interpretación de los mensajes gráficos por parte de los recepto-

res.   

La traducción de estas competencias en los programas deberá ser a través de sus objetivos orienta-

dos a: 

1. Adquirir competencia en los procesos de creación y producción de productos gráficos destinados a 

dar soporte a las estrategias de Comunicación. 

2. Profundizar en el conocimiento de los elementos formales del diseño que permiten obtener mensa-

jes gráficos más eficientes.  

 3. Mejorar las habilidades personales de los alumnos en la confección de formas visuales y  comuni-

cativas para que sean aptas para su producción, reproducción y transmisión. 

Por tanto, cuando los alumnos y alumnas acaben la formación de las asignaturas que deberán con-

feccionar el currículo de la materia de diseño gráfico, deberán ser capaces de demostrar un grado 

suficiente de competencia en la resolución de los aspectos de producción y materialización de objetos 

de Comunicación gráfica. 

3.2 Competencias y principios 

Las competencias desarrolladas en la metodología ECTS en la Prueba Piloto para las materias de 

diseño gráfico son la Comunicación Audio-visual, Operar con rigor científico, Creatividad, Dominio 

de herramientas tecnológicas e informáticas, Trabajo en equipo, Desarrollar una visión profesional de 

la publicidad y de las relaciones públicas, Aplicar los principios generales de la deontológica profe-

sional en publicidad y relaciones públicas 

Los principios que deben orientar nuestra docencia en la metodología ECTS son: 

a/ El alumno es el protagonista de su aprendizaje y formación; el profesor es quien ha de orientarlo y 
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enseñarlo a aprender. 

b/ La disponibilidad y la capacidad del alumno deben ser interpretadas para adaptar el aprendizaje de 

la materia. Es decir, dentro de lo posible hace falta atender la diversidad.  

c/ Los alumnos eligen las opciones que se le proponen por su aprendizaje. En función de sus objeti-

vos elegirá los autores, las lecturas y los objetivos que desea conseguir. Es factible, por ejemplo, 

especializarse en alguna de las áreas de la materia sin olvidar lo general.  

d/ La realización de trabajos en equipo favorece la cooperación y permite intercambiar los criterios 

con los otros.  

e/ Se debe partir del fenómeno real del hecho profesional para que el alumno se prepare, con lo cual 

hace falta una cierta proximidad con la realidad.  

f/ La creatividad ha de estar presente para que el alumno actúe con el máximo margen de autonomía 

y aporte las decisiones que le afectan de manera responsable y consciente.  

g/ Ha de existir una clara relación entre teoría y la posible contrastación práctica de esta teoría.  

h/ La motivación es uno de los fenómenos impulsores más importante  en el aprendizaje, por lo cual, 

hará falta estimularlo para incentivar el trabajo en la materia y la búsqueda de esta.  

4. Nuestra propuesta docente 

El conocimiento que pretendemos transmitir al alumnado a través de  nuestros contenidos no se 

alcanza mediante el estudio o desde la memorización. Por eso, los estudiantes deben realizar trabajos 

prácticos de lectura y de escritura visual: la lectura para extraer la relación entre forma y contenido de 

un tipo de reproducciones que ya existen; y la escritura, para ser capaces de reflejar una serie de con-

tenidos utilizando los elementos gráficos. 

Otras tareas que han de realizar, son: 

a)  analizar textos sobre bibliografía específica de diseño y creatividad gráfica;  

b)  entrevistar a profesionales del sector, informes de visitas guiadas a imprentas y otros proveedores, 

o aproximación a la realidad productiva del sector. Es decir, procuramos que las actividades a rea-

lizar no se reduzcan al diseño y presentación de propuestas formales, sino que también abarquen 

otros aspectos propios de la profesión publicitaria en los que, no tenemos la menor duda, el creati-

vo y el diseñador gráfico van a tener que participar tarde o temprano. 

En el primer curso el objetivo general es que los alumnos identifiquen y conozcan los elementos 

gráficos y que sean capaces de transmitir contenidos con ellos.  

En un segundo curso, el objetivo es ya de carácter más productivo y requiere que los alumnos su-

peren de manera autónoma la resolución específica de productos gráficos. Lo cierto es que este se-

gundo curso debería estar muy relacionado temporalmente con el primero y su relación debe ser la 

consecuencia lógica. Una vez superado el segundo curso, no deben tener ninguna dificultad en reali-
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zar comunicaciones que utilicen los aspectos gráficos. Esto hace suponer que esta materia debería 

estar resuelta de manera temprana en los grados de Comunicación. 

4.1 La Carpeta Docente  

La carpeta docente se erige como el instrumento docente que ayuda al autoaprendizaje de la crea-

tividad  y el diseño gráfico. Bajo este concepto aglutinamos todas aquellas indicaciones que los do-

centes deseamos que los alumnos tengan para mejorar su proceso de autoaprendizaje. Como pieza 

central de la carpeta docente, utilizamos el “índice de la carpeta del alumno”, un documento que 

permite responsabilizar al alumno del seguimiento puntual de las actividades planteadas por los do-

centes. 

Como decíamos anteriormente, para fomentar la creatividad gráfica es preciso en primer lugar tra-

tar de que nuestros alumnos sean conscientes que en la Comunicación visual efectiva es tan impor-

tante la expresión como los contenidos y, sobre todo, que ambos puedan congeniar en las propuestas 

formales que presenten. Es evidente que primero lo harán de forma sencilla para más adelante, bajo 

la tutela de los profesores, intentar que esas propuestas gráficas evolucionen y sean capaces de co-

municar los mismos conceptos de diferentes maneras. De este modo, los propios alumnos pueden 

elegir la propuesta más adecuada al producto, la marca, las necesidades del cliente y el target. 

Pero para conseguir estos objetivos es necesario que exista una relación estrecha y cómplice con el 

alumno, algo que no es habitual en nuestro entorno académico: el alumno no viene y explica sus du-

das, problemas o inquietudes a no ser que esté obligado a hacerlo a causa de una nota deficiente.  

En nuestro caso, el equipo docente decidió que la relación con el alumno debía ser mayor de la 

habitual porque éste sería el único modo de conseguir ayudarlo en un aprendizaje que no dependía 

tanto de lecturas y estudios como de acciones por su parte. 

Optamos por utilizar un instrumento como CARPETA DOCENTE porque ofrecía varias ventajas: 

a) se podían pautar y distribuir todas las actividades del curso, de modo que tanto el alumno como el 

profesor podían visualizar todas las fases del proceso de aprendizaje y valorar su coherencia (o in-

coherencia); 

b) el calendario del portafolio o carpeta compromete al alumno, programándole las tareas y las fechas 

de entrega, pero también al profesor; 

c) otra ventaja es que tanto los alumnos como los profesores disponemos de un instrumento en el que 

se pueden apreciar, rápidamente, las dificultades que aparecen en las diferentes actividades. 

Consideramos  que la  entrega o la devolución de materiales se debía realizar  en las horas de tuto-

ría, lo que nos permitía generar un espacio y un tiempo para hablar con los alumnos que pudieran 

tener dificultades para realizar una determinada actividad o tarea.  
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El ritmo de las entregas es semanal, por lo que ambos llegamos a tener un conocimiento bastante 

preciso:  

a)  el alumno identifica las expectativas del profesorado en cada una de las tareas   

b)  el profesorado detecta con facilidad las aptitudes del alumno, a través de la superación o no de la 

tarea, su actitud mediante el puntual cumplimiento, o no, de las entregas, y su capacidad frente a 

esta materia a través de la calidad de cada una de sus entregas. 

4.2 Las actividades 

Otra de las cuestiones fundamentales es  cantidad de actividades, y de distinta tipología que debe 

realizar cada alumno durante el curso. Para la asignatura de aproximación a la materia, las activida-

des son entregas de diferentes muestras, propuesta gráfica para cuatro anuncios, una visita a un lugar 

de producción, un trabajo teórico y lectura de un libro. Para la asignatura de desarrollo de la materia, 

las actividades son entregas de diferentes muestras, realización de dos ensayos, realización de tres 

piezas gráficas (marca, prospecto y pack), y aportaciones al foro. Su ponderación y evaluación son 

parte de los contenidos de la Carpeta Docente que cada alumno tiene como referencia para su auto-

aprendizaje. 

4.3 Evaluación sobre la marca de Superado/no superado y sus funciones 

Las actividades son evaluadas como superada o no superada, pero las calificadas con un “no supe-

rado” son recuperables. 

A las actividades superadas se les asigna la nota bajo el criterio del profesor que realiza su segui-

miento; en el caso de las actividades que representan proyectos, las calificaciones son otorgadas co-

mo en el procedimiento anterior y validadas en comisión por los profesores de la asignatura. 

Al evaluar de este modo sus tareas, conseguimos: 

a) que el alumno venga a conocer cuáles han sido sus errores 

b) que trate de encontrar soluciones junto con el profesor 

c) que el profesor pase a ser más un guía que acompaña al alumno en el proceso de aprendizaje  que 

un juez implacable que valora unos resultados 

d) que el profesor tenga un conocimiento preciso de las dificultades del alumno 

e) que el profesor obtenga la información que sea pertinente en cada momento, para ayudar más efi-

cientemente al alumno. 

Si, al final del curso, y tras varias correcciones y conversaciones, una de estas actividades queda 

sin superar, el alumno/a no obtiene nota final del curso. La nota sólo existe si  todas las actividades 

han sido superadas.  

4.4 Prácticas de dificultad progresiva 
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Uno de los apartados al que más tiempo dedicamos en la asignatura es la elaboración de varias 

piezas gráficas que van aumentando su complejidad en la medida que se han ido afianzando determi-

nadas competencias. 

Comenzamos a trabajar en ellas cuando consideramos que el alumno dispone de las suficientes 

herramientas teóricas y técnicas para enfrentarse con esta forma de lenguaje. A partir de aquí el ritmo 

es progresivo: cada semana hay una entrega, del alumno al profesor o viceversa. Cuando una pieza 

entregada tiene errores, se comentan, se introducen las correcciones y se entrega una nueva versión… 

así sucesivamente hasta que el profesor considera que el trabajo es aceptable. 

Pero ¿cómo podemos corregir un material realizado bajo claves que, precisamente, están comen-

zando a aprender y a aplicar? ¿Cómo podemos decirles “hazlo bien” si no tienen una idea clara de “lo 

que está bien y lo que está mal” en una pieza gráfica en la que conviven aspectos figurativos y no 

figurativos.  

¿Cómo podemos solucionar esta situación? Se trata de hacerles preguntas muy concretas relacio-

nadas con el objetivo de sus prácticas, desarrollar piezas gráficas de Comunicación persuasiva. Han 

de tratar de reflexionar acerca de los conceptos que quieren transmitir en su mensaje y cuáles son los 

elementos, y la combinación de elementos, más adecuados para conseguirlo. 

Es normal que la primera vez que se le pide al alumno este tipo de reflexiones,  o no sepa qué con-

testar o que su respuesta tenga que ver con una cierta idea de la estética (algo parecido a “no sé, quie-

ro algo que quede bien, que quede bonito”). Pero debemos insistir con nuestras preguntas y hacerlas, 

si es necesario, cada vez más concretas.  

Los encuentros y el seguimiento personalizado de cada alumno no sólo requiere encontrar el espa-

cio y momento, sino que requieren de una técnica que permita aprovechar al máximo el poco tiempo 

disponible para dar las indicaciones precisas a los alumnos y potenciar así su autoaprendizaje. De 

esta manera, cuando están planificadas las sesiones donde el alumno debe consultar y explicar las 

dificultades que encuentra, los docentes pueden facilitar el camino para superar esas limitaciones.  

Los resultados de las primeras actividades pueden ser desoladores: un gran porcentaje de los casos 

tienen como valoración un “no superado” en la casilla correspondiente… Pero esto no nos ha des-

animar: es una oportunidad para poder establecer un diálogo  

acerca de las dificultades de esta tarea, lo que favorece que podamos hablar de otros aspectos vin-

culados a la materia. 

Si este tipo de encuentros no fueran suficientes, se pueden planificar entrevistas con cada alumno 

para que nos expliquen su proceso de aprendizaje, que lo evalúen y que lo valoren. 

5. Conclusiones generales 
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El proceso de adaptación en Europa comporta la renovación de los métodos docentes como conse-

cuencia de un nuevo modelo de aprendizaje. Hace falta lograr los objetivos de formación, contem-

plando tanto los conocimientos a obtener como la capacitación del alumno (vertiente académica y 

profesional).  

La nueva metodología docente y el trabajo del alumno serán los factores clave de la titulación 

adaptada al EEES, que la harán más adecuada de cara a desarrollar el futuro profesional. 

En la nueva metodología, se pretende que el docente cree entornos de interacción entre los alum-

nos, el profesor y el material académico, para que el estudiante seleccione, organice y aplique ade-

cuadamente la nueva información.  

Se trata de un sistema dónde se reducen las horas de clases magistrales, poniendo más énfasis en 

el aprendizaje del estudiante, que adquirirá un rol más activo. Tanto la docencia como la evaluación 

cambian, superando los clásicos exámenes, y teniendo más en cuento el esfuerzo personal (trabajos, 

horas de estudio, seminarios, tutorías, etc...).  

Así, la nueva orientación docente que hemos experimentado en la materia de diseño gráfico en 

Comunicación se caracteriza por la variación de la metodología que hasta ese momento utilizábamos, 

no tanto en su concepción sino en el uso de nuevos instrumentos pedagógicos (Carpeta Docente) y el 

cambio de perspectiva del proceso de aprendizaje (nuevos recursos y técnicas docentes). Ciertamente 

nos sentimos mejor en la docencia desarrollada con la nueva metodología dado que facilita la interac-

tividad con el alumno y, lo que es muy importante en la disciplina de diseño gráfico, permite que el 

alumno adopte una actitud crítica sobre su actividad de aprendizaje. 
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