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PRESENTACIÓN 

 

esde las autoridades competentes en materia de Educación 
Superior e Investigación se han desarrollado diferentes siste-
mas de evaluación curricular del personal docente e investiga-

dor universitario en los últimos años; sistemas en los que se presta una 
especial atención a la innovación docente y la transferencia de resultado 
de las investigaciones. Por esta razón, avanzar en los procesos de reno-
vación pedagógica en la educación superior, así como en la innovación 
en la investigación constituye, al día de hoy, una necesidad a la que se 
tiene que dar una respuesta desde la comunidad universitaria. 

No podemos olvidar que cuando hablamos de innovación en la docencia 
nos referimos a los nuevos métodos que podemos aplicar para transmitir 
el conocimiento de las diferentes disciplinas; es decir, el camino a través 
del cual podemos garantizar la adquisición de las competencias necesa-
rias para la formación especializada y el desarrollo de habilidades prácti-
cas. Por otra parte, tampoco podemos ignorar el hecho de que para apli-
car una nueva estrategia o un nuevo método en la educación superior o 
en el desarrollo de una determinada investigación es decisivo definir el 
objeto y la finalidad perseguida: qué queremos conseguir y cuál es la mejor 
manera para lograrlo 

En este contexto, el Espacio Europeo de Educación Superior ha susci-
tado una revisión y puesta al día de los métodos docentes empleados en 
nuestras universidades, propiciando el paso de un modelo educativo ba-
sado en la enseñanza, a un nuevo modelo centrado en el aprendizaje. Las 
nuevas directrices marcadas sugieren metodologías más participativas y 
reflexivas en las que el trabajo autónomo del estudiante tiene un mayor 

D 
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protagonismo: frente a los enfoques didácticos centrados en el profeso-
rado, se avanza hacia una enseñanza orientada a la actividad autónoma. 
Precisamente, por todas estas razones, son necesarias nuevas estrategias 
de formación y evaluación con el propósito de valorar adecuadamente 
la adquisición de las competencias propias de cada asignatura y atender 
a los distintos ritmos de aprendizaje, siempre condicionados por los co-
nocimientos previos del/la discente. Estrategias éstas a los que no son 
ajenas las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación, 
herramientas útiles e indispensables para una formación integral en una 
sociedad globalizada.  

Desde los estudios de Derecho, como desde cualquier otra rama de las 
Ciencias Sociales y Jurídicas, se debe dar respuesta a los nuevos desafíos 
que plantean los procesos de enseñanza-aprendizaje. Desafíos que vie-
nen determinados por la evolución de nuestra sociedad (desde el punto 
de vista tecnológico, social, cultural…) y que demandan, inevitable-
mente, nuevos modelos organizativos en la educación. En este orden de 
ideas, especialmente interesante (y útil) es la aplicación de nuevos mé-
todos pedagógicos en la formación de las disciplinas del Derecho inter-
nacional público, Derecho internacional privado y las Relaciones inter-
nacionales. Precisamente por ello, profesorado y personal investigador 
de diferentes universidades han querido compartir en esta publicación 
sus experiencias sobre la innovación docente en el aula. Siguiendo esta 
idea, la obra que tengo el honor de coordinar se estructura en tres gran-
des apartados. En un primer apartado, bajo el título La innovación do-
cente en la formación del derecho internacional: experiencias destinadas al 
fortalecimiento de las competencias transversales, se exponen los resultados 
de métodos de innovación referidos a aspectos sustantivos de las citadas 
disciplinas, como sujetos, fuentes ….  La segunda sección, esta centrada 
en los nuevos medios de interacción de los procesos de enseñanza del 
derecho internacional, con especial hincapié en la práctica de la flipped 
classroom, blending learning, moot practice y la gamificación. Por último, 
en un el tercer apartado, bajo el título la aplicación de las redes sociales y 
las nuevas tecnologías en la didáctica del Derecho Internacional y la Unión 
Europea los/as diferentes autores/as reflexionan sobre el uso de las nuevas 
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tecnologías y redes sociales en la enseñanza y la transferencia del cono-
cimiento. 

Esta monografía es, en definitiva, resultado de los esfuerzos de docentes, 
preocupados por ofrecer a nuestros jóvenes universitarios una formación 
actualizada y competente. A todos ellos/as quiero darles las gracias como 
coordinador por su respaldo a esta iniciativa, destinada a la búsqueda de 
la mejora, pero también deseo hacerlo como universitario, expresando 
con ello mi satisfacción por pertenecer a una comunidad que, lejos de 
adocenarse, limitándose a vivir de lo aprendido, no pierde el espíritu de 
superación, convirtiendo cada día las aulas en ese ejercicio de correspon-
dencia y reciprocidad que define en último término la enseñanza.  

 
PROF. DR. VÍCTOR LUIS GUTIÉRREZ CASTILLO 

Universidad de Jaén  
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CAPÍTULO I 

ESTUDIO DE LAS ORGANIZACIONES 
INTERNACIONALES INTERGUBERNAMENTALES (OOII) 

A TRAVÉS DE LOS ODS 

ANA M. BADÍA MARTÍ 
Universitat de Barcelona UB 

1. PLANTEAMIENTO

La existencia de OOII como sujetos de derecho reconocidos por el or-
denamiento jurídico internacional y los ordenamientos internos son, en 
la actualidad, una realidad que se ha impuesto en la Sociedad Interna-
cional, a partir de la segunda mitad del s. XX. Ello se debe a distintas 
razones dependiendo de los intereses en presencia a los que las OOII 
son muy permeables. Su implantación y consolidación como actores en 
la Sociedad internacional se debe tanto a que contribuyen a satisfacer las 
necesidades individuales de los Estados, a veces paralizando la actuación 
de las OOII, y ser asimismo un medio idóneo para gestionar intereses 
comunes de la Sociedad Internacional, aportando una vía para su gober-
nanza. Ambivalencia que, según el punto de vista de cada uno, tanto en 
lo político como en lo jurídico, permite actuar y/o valorar a favor o en 
contra. En palabras de Carrillo Salcedo (2007, p. 403), califica de “ten-
sión dialéctica” y se convierte en un punto central de los argumentos 
utilizados por los partidarios y detractores de la cooperación internacio-
nal institucionalizada, a la que responde la figura de Organizaciones In-
ternacionales. 

Las OOII tienen la doble condición de ser sujetos de derecho y actores 
de la Sociedad internacional, afirmación que no puede conducir a con-
siderar a todos los actores que pueden denominarse OOII tienen esta 
doble condición, El elemento que nos permite diferenciar y distinguir 
del conjunto de OOII cuales pueden considerarse sujetos de derecho se 
encuentra en la misma construcción del sujeto de derecho. 
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A los efectos de este trabajo, se considera a las OOII con la categoría de 
sujeto de derecho, aquellas que, partiendo de su creación jurídica 
internacional continúan su desarrollo y actividades a través de actos 
jurídicos adoptados cumpliendo su marco competencial preestablecido, 
siguiendo el ordenamiento jurídico internacional y dentro de él, el 
derecho de las OOII. 

Con este punto de vista, lo lógico es que se estudien en las ciencias jurí-
dicas, y formen parte de las licenciaturas y/o grados de derecho y desde 
esta aproximación nos referimos en estas páginas; pero el estudio de las 
OOII no es patrimonio de esta rama del conocimiento. Es la dimensión 
de ser actores en la Sociedad Internacional, lo que conduce a que su 
estudio forma parte de otros grados o licenciaturas, como: historia con-
temporánea, ciencias económicas, ciencias políticas y en los nuevos gra-
dos de relaciones internacionales; y es lógico que sea así, ya que la acción 
de las OOII, contemplándolas desde las diferentes perspectivas son ac-
tivas, y siempre sometidas a los vaivenes de la realidad internacional.  

Desde la perspectiva jurídica es muy conveniente tener en cuenta el en-
foque que se aporta desde las distintas áreas del saber. Ahora bien, no 
debemos olvidar el hecho de que éstas son construcciones jurídicas. Las 
afirmaciones precedentes orientan el contenido de esta aportación. A 
partir de establecer la subjetividad de las OOII, en definitiva, mostrar 
las líneas directrices de lo que se entiende por Derecho de las OOII nos 
proponemos mostrar cómo la evolución de las OOII nos conduce a re-
definir el papel que desempeñan. Las OOII van ampliando sus relacio-
nes con otros entes de la vida internacional, establecen nuevas estructu-
ras, y están cada vez más interrelacionadas entre ellas, así como sus ór-
ganos y programas lo que exige solucionar la cooperación y coordinación 
entre las mismas, y de estas con otros entes que no tienen carácter de 
sujetos de derecho internacional, y en este sentido, cumplen una función 
integradora.  

Evolución del comportamiento y necesidades de las OOII que ha in-
fluido en su enseñanza. Nos encontramos con que, tan importante es el 
conocimiento de los diferentes OOII como la forma que tienen de 
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relacionarse ante un determinado tema de interés común, o como se 
actúa, o debería actuarse, para evitar duplicidades. 

La estructura de este trabajo responde a la experiencia de bastantes años 
impartiendo la asignatura de OOII en la licenciatura y grado de derecho 
y ciencias políticas, postgrado y Máster, en la Facultat de Dret de la UB. 
Es en este contexto que consideré idóneo acudir a la Agenda 2030 
(A/RES/70/1) para mostrar la forma de operar de las OOII en la actua-
lidad y a los problemas a los que deben hacer frente. Durante los dos 
últimos años académicos he acudido a esta metodología que introduce 
a los estudiantes en la Agenda internacional, al mismo tiempo que co-
nocen el papel de las OOII en temas concretos, mostrándose más cerca-
nas. Paralelamente, a consecuencia de la enseñanza on-line, me permite 
hacer el seguimiento de los estudiantes, entregándoles pequeñas activi-
dades, que necesariamente deben adentrarse en las páginas web de las 
OOII, y pronunciase sobre sus actos y el carácter de los mismos. 

El punto de partida es el estudio de las OOII, en su vertiente teórica de 
su consideración de sujeto de derecho internacional, enunciado como: 
La asignatura OOII en los estudios jurídicos, una aproximación subje-
tiva (2), para a continuación mostrar la idoneidad de acudir a los ODS, 
para orientar el estudio de las OOII (3), refiriéndome en primer lugar a 
la Agenda 2030 y en segundo lugar finaliza el trabajo con un estudio de 
caso, la experiencia docente en los grados de derecho y ciencia política. 

2. LA ASIGNATURA OOII EN LOS ESTUDIOS JURÍDICOS, 
UNA APROXIMACIÓN SUBJETIVA. 

En este capítulo se expone lo que constituye el desarrollo de la parte 
teórica de la asignatura. Se titula aproximación subjetiva ya que hay di-
ferentes aproximaciones a la misma. En este caso la exposición teórica y 
su estudio, tiene como finalidad mostrar que los entes de diferente na-
turaleza que responde al término OOII, dentro de esta generalización la 
idea es poder identificar las diferentes tipologías y ayudar a no confundir 
órganos y planes de acción como OOII. 
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A lo largo del período que va desde su consolidación como sujeto de 
derecho internacional, se considera desde el momento que la CIJ se 
pronunció en el dictamen sobre la reparación de los daños sufridos al 
servicio de las Naciones Unidas, (CIJ, opinión consultiva de 11 abril de 
1949) hasta hoy, se ha producido un importante desarrollo normativo, 
con alguna cuestión pendiente de incierta solución, debido a la 
diversidad de OOII y la respuesta que se da por parte de los Estados 
Miembros. 

Me refiero en concreto a dos aspectos que corren paralelos, por un lado, 
el tratamiento de las OOII por la CDI, en su tarea de codificación, in-
tentando dar contenido jurídico a aspectos generales y comunes a todos 
las OOII: La representación de los Estados ante las OOII de carácter 
universal (Convenio de 1975), tratados concluidos entre Estados y 
OOII y estas entre sí (convenio de Viena de 1986), estatus, privilegios e 
inmunidades de las OOII sus agentes y expertos en Misión (tema que se 
trató entre 1976 y 1992 y se decidió aparcar su estudio  (A/RES/47/33), 
responsabilidad de las OOII entre 2002 y 2011, que terminó con un 
proyecto de artículos sobre la materia (A/RES/ 66/100). Tarea que, de 
entrada, requieren siempre una definición de las OOII que englobe el 
conjunto de OOII que entran en el marco codificador. Proceso de co-
dificación que sin ningún tipo de dudas ha contribuido a dotar de con-
tenido al derecho de las OOII. 

Por otro lado, la disparidad de OOII, que dificulta este punto de partida 
de conceptuar qué entendemos por OOII, ha ido incrementándose, 
adoptando nuevas fórmulas que entremezclan lo público con lo privado, 
como es el caso de Seforall –sustainable energy for all- (Álvarez, 2021). 
También señalar los cambios que se producen en la dimensión de insti-
tucionalización de las OOII (Sobrino, 2021). 

Hoy podemos hablar de un derecho de las OOII, cuyo contenido res-
ponde a grandes rasgos: Aproximación histórica a las OOII, las OOII 
sujeto de derecho, competencias, organigrama de las OOII, la condición 
de miembros, formas de participar en las OOII, los actos de las OOII, 
los agentes internacionales, la financiación, y la responsabilidad. 
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Por otro lado cada uno de estos epígrafes enunciados y su desarrollo 
tiene cabida en el Ordenamiento jurídico internacional incluyéndose en 
cada uno de las cuestiones que configuran la disciplina y explicitan las 
funciones que cumples el Ordenamiento jurídico internacional en la So-
ciedad internacional (Abellán, 1983), difícilmente en la actualidad po-
demos encontrar un manual de Derecho Internacional Público que no 
se refiera e incluya en el contenido de la asignatura las aportaciones de 
las OOII. Lo que lleva a recomendar encarecidamente que los estudian-
tes, cursen en primer lugar la asignatura derecho internacional público 
y una vez superada cursen la de OOII.  

El Profesor Diez de Velasco en su manual, nos indica la doble dimensión 
en el estudio de las OOII, aportando dos manuales: El de Instituciones 
de Derecho Internacional y el de Organizaciones Internacionales, este 
incluyendo la teoría general, más la sistematización, de un conjunto de 
OOII, bajo criterios de membresía (universales y regionales) y por ma-
terias. 

Mi punto de partida es considerar que las OOII son sujetos de Derecho 
Internacional, en el momento que se someten voluntariamente las “aso-
ciaciones voluntarias de los Estados” al ordenamiento jurídico interna-
cional. Al mismo tiempo que desde la práctica seguida después de la 
segunda guerra mundial hasta hoy y, desde la perspectiva jurídica inter-
nacional como son los pronunciamientos de la CIJ (TORRES CA-
ZORLA, 2020 p. 89 y ss.) y el trabajo de la CDI, antes citado sobre la 
materia, muestran la existencia del que denominamos derecho de las 
OOII, incluido en el derecho internacional, y la capacidad de las OOII 
de incorporar conceptos jurídicos internacionales, para dar respuesta a 
las necesidades que se presentan. Ello permite el estudio de cada una de 
las OOII bajo una estructura formal que ayuda a la precisión en la in-
terpretación de sus competencias y a la comparación y valoración entre 
ellas. 

Una vez hemos entrado en la metodología que nos proporciona el estu-
dio de las OOII a través de los conceptos del derecho de las OOII, esta-
remos en condiciones, acudiendo a práctica de las mismas, de valorar 
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cuales son los retos a los que asistimos en cuanto a la práctica desarro-
llada.   

Así, identificamos tres de estos retos, bajo los términos de: transversali-
dad, versatilidad y coordinación, que se utilizarán como criterios dirigi-
dos a la justificación de la utilización de la puesta en marcha y aplicación 
de los ODS en la Agenda 2030, como forma de estudio de las OOII. 

Transversalidad, es una constante especialmente en el marco de las 
NNUU, de la redefinición de los objetivos en el sentido de proceder a 
su re-lectura que hace que los conceptos de paz, derechos humanos, 
desarrollo y medio ambiente, como valores de la comunidad internacio-
nal, deben de interpretarse interdependientemente, lo que incide en los 
mecanismos de actuación, estableciéndose áreas de confluencia en las 
que se requiere deslindar cuál es el enfoque deseado. 

Versatilidad, las OOII son versátiles capaces de establecerse y 
evolucionar de acuerdo con los intereses en presencia, mostrándose su 
capacidad de actuación a través de la interpretación de los tratados a 
través de los órganos. 

Asimismo, es de capital importancia recordar el proceso negociador del 
acto jurídico internacional creador del nuevo sujeto. Efectivamente la 
toma de decisiones y competencias de los órganos. constituyen elemen-
tos cruciales en el momento de diseñar una nueva organización, y explica 
las diferencias entre organizaciones de carácter financiero o político mi-
litar, o bien que no exista ninguna Organización universal con persona-
lidad jurídica respecto a la promoción, protección y promoción de los 
derechos humanos. De forma exclusiva.  

Coordinación, es el caballo de batalla en la situación actual, en concreto 
de confluencia entre órganos y programas de diferentes OOII, cada una 
aporta su aproximación, pero para tener una visión certera precisamos 
de diferentes aproximaciones. En este sentido señalar entre otras: el 
agua, la trata de personas, cuestiones bioéticas de la investigación… , la 
opción por la que ha optado viene de la mano de las técnicas de la in-
formación y de las comunicaciones (TIC´s), que permiten dar cuerpo a 
los comités de coordinación entre órganos y organizaciones con la par-
ticipación de terceros, sirva de ejemplo las dos páginas incluidas en este 
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trabajo en los siguientes epígrafes o bien la plataforma ONU-Water, 
(Badia, A., Huici L. 2018) o bien la junta de los jefes ejecutivos 
(www.unsced.org ) de significativa importancia en el tema de los obje-
tivos de desarrollo sostenible que nos ocupa (Lalli, R.,  Sasoni, S. 2021). 

3. SIGNIFICADO DE LOS ODS EN EL ESTUDIO DE LAS OOII

3.1. LA AGENDA 2030 

El punto de partida es la Agenda 2030, que contiene los 17 ODS, el 
enfoque de su estudio es contemplar la Agenda como una reinterpreta-
ción de los propósitos de las NNUU con el enfoque que supone la no-
ción de “desarrollo sostenible”. Así, su entronque con el programa teó-
rico de la asignatura es la interpretación de los tratados constitutivos a 
través de los órganos de la Organización. 

Noción que responde a un importante proceso evolutivo, que parte del 
informe Brundtland (1987), elaborado en el contexto del PNUMA, pa-
sando por la Conferencia de Río de 1992, las conferencias de su segui-
miento, cada 5 años 1, la declaración del Milenio, que da lugar a la pri-
mera agenda de desarrollo prevista para su aplicación en un período de 
15 años, hasta llegar a la agenda 2030 que nos ocupa. 

Estos hitos señalados con los correspondientes reajustes dentro del Sis-
tema de NNUU, y ampliación de las relaciones con otros entes vincula-
dos con los temas a tratar. Dan un carácter específico a la Agenda 2030: 
dimensión política, jurídica, económica y medioambiental, centrada en 
las personas, que exige cambios importantes en las agendas de las dife-
rentes instituciones (universal, regional y local) y son un reto para toda 
la comunidad internacional (Rodrigo A.J- 2015). 

La propia agenda establece los mecanismos para tratar y aplicar el signi-
ficado de los 17 objetivos y 169 metas. Especial relevancia, a mi juicio, 
es el objetivo 17 que establece Alianzas de colaboración, para llevar 

1 A principios de la década de los 90, el Secretario General adopta tres textos para proceder a 
una revisión y revitalización del Sistema de las NNUU, conocidos como: un programa de paz, 
un programa de desarrollo y un programa de reforma, que dio pie a un conjunto de conferencias, 
entre otras:  sobre derechos humanos, desarrollo social, desarrollo sostenible, la mujer. 
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adelante la agenda a nivel concreto, que fomenta la colaboración entre 
lo público y lo privado), y tiene como dimensión multilateral el segui-
miento de la Agenda a través de los denominados Foros, con una pro-
yección de carácter sectorial como forma de llegar a lo general y con una 
dimensión más amplia en cuanto a la participación, superando la noción 
de membresía. 

La Agenda, significa una reestructuración y redefinición de las acciones 
de las OOII con un enfoque integrador. Por ello concretar el trabajo de 
los estudiantes a través de los ODS, es una buena forma de trabajar. 

3.2. UNA EXPERIENCIA DOCENTE EN LOS GRADOS DE DERECHO Y 

CIENCIAS POLÍTICAS Y DE LA ADMINISTRACIÓN. 

La actividad práctica del estudio de los ODS, empieza por familiarizar-
nos con la documentación de las NNUU entendiendo por tal la que se 
refiere al Sistema de las NNUU2 , tanto como herramienta de conoci-
miento y como forma de conocer el funcionamiento de las Organiza-
ción. 

Es necesario y se toman como referencia las siguientes páginas web: 

https://www.un.org/es/our-workdevelopment/index.html 

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/I 

Así, la primera actividad es trabajar con la ya citada A/RES/70/1, ver 
como se aprobó (votación y explicaciones de voto) e intentar su califica-
ción desde la perspectiva de los Actos de las OOII.  

Los estudiantes disponen de la Resolución sobre la que se indican los 
puntos en que deben fijarse: fecha, tema del programa, y buscar sus an-
tecedentes, a través de la diplomacia multilateral, como mecanismo de 
negociación, y la votación. Con esta información dedicamos una sesión 
de puesta en común. Resultado de ella deberemos poder calificar el Acto, 
eso es la Agenda 2030. 

 
2  Por el término sistema de NNUU se considera el conjunto de organismos especializados vin-
culados a NNUU a través de los artículos 57 y 63 y el conjunto de OOII universales y regionales 
que no siguen la vinculación por el sistema indicado, sino que han elaborado acuerdos ad-hoc. 
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La lectura y familiarización con la Agenda, es el punto de partida para 
no olvidar que cada uno de los 17 ODS, forman parte de un contexto 
interdependiente. 

A PARTIR DE AQUÍ SE ASIGNARÁ UN ODS A CADA UNO DE 
LOS ESTUDIANTES, ES IRRELEVANTE A NUESTROS EFECTOS 
QUE SE REPITAN, Y EN CASO DE PRODUCIRSE, QUE SUELE 
SER ASÍ, PODRÁN TRABAJAR EN PEQUEÑOS GRUPOS. 

Asignado el ODS, se organizan cuatro sesiones de trabajo con un tema 
cada una de profundización. Las sesiones consistirán en la puesta en co-
mún de cada uno de los ODS, lo que facilitará la visión de conjunto.  

LOS TEMAS DE LAS CUATRO SESIONES SON: 

1. Significado del ODS asignado en el contexto de la Agenda 2030. 

2. Priorización de las “5p” para sus ODS. 

3. Identificar 4 entes que trabajan el ODS asignado. Cada uno de 
ellos deberá priorizarse respecto a los restantes y razonar esta 
priorización. Debe calificarse cada uno de los entes selecciona-
dos según su naturaleza jurídica. 

4. Identificar los marcos jurídicos o marcos de actuación, en sen-
tido amplio, que orientan la actividad de su ODS 

Después de cada sesión de debate y/o puesta en común, con objeto de 
tener constancia de la actividad realizada y poder puntuar con mayor 
precisión se presentará un pequeño escrito mostrando que se ha seguido 
la discusión y cuales han sido las aportaciones que se han considerado 
más relevantes.  

De enfrentarnos de nuevo con la enseñanza on-line, las sesiones debate 
se realizarán con la plataforma ZOOM, por la que ha optado la univer-
sidad de Barcelona y la entrega de los comentarios semanales a través de 
las opciones que proporciona el Campus Virtual. 

La actividad práctica termina con el trabajo de síntesis que debe respon-
der a todo el curso, la parte teórica y la práctica. Enunciado como: 
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¿Por qué considera que se ha introducido su ODS en la Agenda 2030 y 
cuáles son los logros alcanzados hasta el momento? 

Para facilitar el desarrollo y aprovechamiento de todo el programa de 
trabajo, tengo en cuenta la dificultad que supone trabajar con fuentes 
primarias, a lo que debe añadirse la escasa práctica de los estudiantes en 
este tipo de actividades, por todo ello, en la última convocatoria he ela-
borado unas “Pautas para la realización de la prueba de examen de sín-
tesis; el contenido de las pautas citadas es el siguiente: 

Desarrollo del escrito 

Una buena redacción, en este caso se trata de un trabajo, tipo ensayo; 
de él se espera que tenga las siguientes partes: un planteamiento, un 
desarrollo de las cuestiones planteadas y unas consideraciones finales de 
aspectos valorativos de acuerdo con la asignatura. 

ASPECTOS SUSTANTIVOS (CONTENIDO DE LAS RESPUESTAS) 

En primer lugar, debe situarse el ODS en su contexto, es decir: Agenda 
2030. Todo lo que sea pertinente, proceso de elaboración y todo lo vin-
culado a la teoría general de la asignatura (OOII): actos de las organiza-
ciones internacionales y competencias para poder realizar este acto y su 
naturaleza. 

Primera parte del tema a desarrollar, ¿Por qué cree que se ha incluido 
este objetivo en la Agenda 2030? 

La respuesta la encontramos en los marcos normativos aplicables u otros 
tipos de pronunciamientos que tengan referencia con: resoluciones de la 
AG y ECOSOC, Planes de Acción, acuerdos políticos… 

También está la respuesta en aquellos órganos, programas, OOII, 
ONGS …. que se han ocupado del objetivo en concreto porque entra 
en su ámbito competencial. Los ODS, no salen de la nada, sino que 
responden a un proceso evolutivo. Dependiendo de quién selecciona-
mos que se ocupa de ello vemos la importancia y preocupación por el 
mismo. 
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Segunda parte. Logros alcanzados 

En este caso forzosamente deben seleccionarse alguna (una o dos metas) 
en las que más se ha trabajado e igualmente quien. Lo encontramos en 
la página web de los ODS. En concreto en los documentos de los Foros 
de las reuniones de los representantes de Alto nivel, sus líneas directrices 
están en la propia Agenda.  

Parte conclusiva 

Las dos partes tienen una unidad, se interrelacionan, el aporte subjetivo 
y valoración personal está en la selección.  

Actividad que en la medida de los posible debe ser presencial. 

4. CONSIDERACIONES FINALES

Desde la perspectiva académica es muy deseable que los estudiantes ha-
yan realizado y aprobado el curso de derecho internacional público. 

El seguimiento de la aplicación de los ODS, debe conducir a que salga 
en los debates la actuación de España, a través del Pacto Mundial de 
Naciones Unidas en España. Aportación que ayuda a la vinculación en-
tre la dimensión internacional y la nacional, así como su valoración. 

Por último y de distinta naturaleza constatar que este tipo de actividades 
ayudan a la comprensión del multilateralismo en la toma de decisiones 
internacionales y adoptar posicionamientos personales con mayor cono-
cimiento de causa. 
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CAPÍTULO II 

LA TRANSVERSALIZACIÓN DE LA PERSPECTIVA  
DE GÉNERO EN LAS ASIGNATURAS DE DERECHO 

INTERNACIONAL PÚBLICO.  
LA EXPERIENCIA DE LA UNIVERSIDAD DE DEUSTO Y 

DEL PROYECTO GEARING ROLES 

MARÍA LÓPEZ BELLOSO  
Universidad de Deusto 

DAVID FERNÁNDEZ-ROJO 
Universidad de Deusto 

FELIPE GÓMEZ ISA 
Universidad de Deusto 

1. INTRODUCCIÓN 

Existe consenso en afirmar que las disciplinas jurídicas han sido de las 
últimas disciplinas académicas en revisitar sus fundamentos desde el en-
foque de género (Campos Rubio, 2008; Sánchez, 2015). Como afirma 
Carolina Jiménez, esta incorporación tardía se ve agravada por el con-
servadurismo propio de la disciplina del Derecho Internacional Público 
(Jiménez Sánchez, 2015, pág. 6). Sin embargo, los discursos de igualdad 
y el auge experimentado por el feminismo, sobre todo en el s. XXI hacen 
necesaria una revisión tanto de la disciplina iusinternacionalista como 
de sus metodologías docentes para incorporar no sólo a las mujeres como 
“sujetos” del Derecho Internacional Público (DIP), sino también sus 
experiencias en la generación y creación de las normas internacionales, 
y sobre todo las consecuencias derivadas de la invisibilidad y margina-
ción de la mujer en su creación y desarrollo (Forcada Barrera, 2009). 

Así pues, cuando la Universidad de Deusto comenzó con la implemen-
tación del proyecto “Gearing Roles: Gender Equality Actions in Re-
search Institutions to traNsform Gender ROLES” (GA 824536)” el 
proceso de implementación del tercer plan de igualdad de la universidad 
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se alineó con la necesidad de reflexionar sobre los roles de género que 
operan en la disciplina del Derecho Internacional y en su docencia. Así, 
se pusieron en marcha distintas iniciativas que han buscado la reflexión 
académica del profesorado del área sobre dichos roles y los sesgos de la 
disciplina, y la elaboración de guías y materiales que ayuden al cuerpo 
docente a incorporar la perspectiva docente en las distintas asignaturas 
del área. 

De este modo en las páginas que suceden se detalla, en primer lugar, la 
contextualización teórica realizada para la implementación de las distin-
tas actividades descritas, revisando las posibles aproximaciones teóricas 
a la revisión feminista del DIP. En segundo lugar, se describe, por un 
lado, desde la dimensión de la práctica docente la experiencia piloto im-
plementada con el alumnado de la asignatura “Protección internacional 
de los derechos humanos”, en la que se trabajó con el estudiantado el 
análisis de la protección de los derechos de las mujeres desde una pers-
pectiva de género. Por otro lado, desde la perspectiva metodológica, el 
segundo apartado describe el proceso de diseño y redacción de unas 
guías para la transversalización de género en la docencia y la investiga-
ción, aportando tanto claves metodológicas para la planificación de las 
asignaturas y la gestión del aula como para la introducción de la pers-
pectiva de género en los contenidos de la disciplina. 

El tercer apartado se centra en reflexionar sobre las contribuciones que 
realiza la introducción de la perspectiva de género y los enfoques femi-
nistas en la disciplina iusinternacionalista y la protección de los dere-
chos. Finalmente, este capítulo termina con las principales conclusiones 
extraídas del proceso y los retos a futuro de la disciplina desde el punto 
de vista de la innovación pedagógica.  

2. CONTEXTUALIZACIÓN TEÓRICA 

El debate sobre el mejor enfoque para garantizar los derechos de las mu-
jeres se remonta a 1791, cuando Olympe de Gouges publicó la Decla-
ración de los Derechos de la Mujer y de la Ciudadana (Pizarro Beleza & 
Pereira de Melo, 2019). El manifiesto de Gouges afirmaba que las mu-
jeres son iguales a los hombres en la sociedad y, como tales, tienen los 
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mismos derechos de ciudadanía. Esta obra supuso, según Josephine Dia-
mond su contribución más “radical” y contribuyó al enunciado de los 
derechos de la mujer desde una crítica a la estructura patriarcal de la 
familia (Diamond, 1994). Además de la denuncia Olympe de Gouges 
abogaba por “una educación igualitaria y una completa igualdad jurídica 
y política para las mujeres” (Diamond, 1994). Mary Wollstonecraft 
continuó con el camino iniciado por De Gouges y defendió en 1792 
desde Inglaterra en su Vindicación de los Derechos de la Mujer que “las 
mujeres tienen el mismo derecho a la educación que los hombres”. Sin 
embargo, para Josephine Diamond la obra de De Gouges era más am-
biciosa en su universalidad que la de Wollstonecraft, ya que universaliza 
la pretensión de igualdad al exponer el falso universalismo de "La De-
claración de los Derechos del Hombre" (Diamond, 1994) 

Estas académicas enlazan con las aportaciones de otras muchas mujeres 
que ya habían alegado el derecho del colectivo femenino a ser conside-
radas "persona" al igual que los hombres, como Gertrud von Bingen en 
el siglo X y el de Chistine Pizán en el siglo XV (Philipp, 2010, pág. 143) 

La paradoja crucial del feminismo es que lo que constituye "la identi-
dad" de "las mujeres" es necesario tanto reivindicarlo como decons-
truirlo (destruirlo), como argumenta brillantemente Joan Scott en su 
libro "Only Paradoxes to Offer" (Scott, 1996). Esta paradoja es la que 
según Nancy Fraser fórmula el actual dilema de la justicia, al llevarnos a 
elegir entre reconocimiento o redistribución (Fraser, 2020). Afirma que 
las personas que son objeto tanto de la injusticia cultural como de la 
injusticia económica necesitan tanto el reconocimiento como la redis-
tribución (Fraser, 2000, p.55). Necesitan tanto reivindicar como negar 
su especificidad. Las demandas de "reconocimiento de la diferencia" ali-
mentan las luchas de los grupos movilizados bajo las banderas de la na-
cionalidad, la etnia, la "raza", el género y la sexualidad. (Fraser, 2020, p. 
68). Así pues, Fraser nos emplaza a una nueva tarea intelectual y prác-
tica: la de desarrollar una teoría crítica del reconocimiento, que identi-
fique y defienda únicamente aquellas versiones de la política cultural de 
la diferencia que puedan combinarse de forma coherente con la política 
social de la igualdad (Fraser, 2020, p. 69). 
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Dentro de la disciplina del derecho internacional, resulta especialmente 
relevante la protección de los derechos de la mujer. Como hemos visto, 
desde las primeras críticas feministas al derecho de Olympe de Gouges 
y Mary Woolstonecraft, la cuestión de los derechos de las mujeres y su 
condición de sujeto de éstos ocupó gran parte de sus contribuciones. De 
hecho, la noción de que "los derechos de las mujeres son derechos hu-
manos" fue expresada por primera vez con una redacción diferente por 
las abolicionistas y protofeministas hermanas Grimké a finales de la dé-
cada de 1830. En su serie de Cartas sobre la igualdad de los sexos, Sarah 
Moore Grimké escribe: "en consecuencia, no sé nada de los derechos del 
hombre, ni de los derechos de la mujer; los derechos humanos son todo 
lo que reconozco" (Grimké, 1838, pág. 117). Su hermana Angelina, en 
sus cartas personales también equiparaba los derechos humanos con los 
derechos de las mujeres, empleando una frase similar a la de su hermana 
Sarah: “todo lo que es moralmente correcto para un hombre, es moral-
mente correcto para una mujer". No reconozco más derechos que los 
derechos humanos” (Birney, 1885, pág. 188) 

A pesar de que esta formulación sobre los derechos humanos de la mujer 
se usó también de forma recurrente durante el siglo XX, adquirió espe-
cial relevancia cuando Hilary Clinton la pronunció en la IV Conferencia 
Mundial sobre la Mujer de la ONU en Pekín. Y esta afirmación se ha 
consolidado entre la doctrina (Bunch, 1990; Clinton, 1995; Grewal, 
1999; Gaer, 2009, p.60; Nussbaum, 2016; Peters, 2018). 

Sin embargo, Como afirma Susan Moller Okin, la consideración de los 
derechos de las mujeres como derechos humanos requería un "replan-
teamiento considerable de los derechos humanos" (Moller Okin, 1998). 
Charlesworth afirma que los derechos de las mujeres pueden ser enten-
didos como instrumentos internacionales que se enfocan principal-
mente en las mujeres (Charlesworth H., 1994, pág. 446). Sin embargo, 
la mayoría de las veces, los derechos de las mujeres se refieren a normas 
legales de no discriminación por razón de género para promover la igual-
dad de trato y oportunidades tanto para hombres como para mujeres 
(Henever, 1986, pág. 87). En otras ocasiones, como en el análisis que 
esta autora realiza de la actuación del DIP ante las situaciones de crisis, 
Charlesworth afirma que al igual que otras disciplinas, el derecho 
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internacional atribuye valores dispares a las categorías dicotómicas que 
caracterizan el discurso público internacional, devaluando aquellos iden-
tificados como estereotípicamente femeninos y asociándolos con con-
ceptos como la ilegitimidad o la irrelevancia (Charlesworth, 2002, pág. 
390) 

Arantxa Campos, en su aportación iusfeminista a la revisión crítica del 
Derecho y a la experiencia jurídica aboga por el examen crítico no sólo 
de las normas, sino también su interpretación y aplicación (Campos Ru-
bio, 2008, pág. 169) 

Ante estos retos que presenta la disciplina en sí misma, cabe por tanto 
preguntarse qué acciones se pueden poner en marcha desde la docencia 
de las asignaturas relacionadas. Carolina Jiménez apuesta por incluir en 
la docencia de las materias de la disciplina de análisis críticos de la tra-
dicional “posición secundaria” en la creación y desarrollo del DIP “para 
poder ofrecer al alumnado una visión más completa y correcta en el en-
tendimiento de la evolución del Derecho Internacional y así integrar la 
pretendida perspectiva de género en las enseñanzas universitarias” (Ji-
ménez Sánchez, 2015, pág. 8). Esta misma autora afirma que esta inclu-
sión no constituye en sí mismo a una innovación pedagógica, sino que 
se debe entender como una aportación del feminismo, y lo ejemplifica 
a través de las modificaciones legales que se han implementado en el 
sector de la docencia universitaria, derivadas de políticas públicas im-
pulsadas por la presión del feminismo académico.  

Autoras como Emanuela Lombardo o Mercedes Alcañiz afirman que la 
Unión Europea ha desempeñado un papel crucial en la tracción de las 
políticas españolas de igualdad, en general y en lo relativo a las institu-
ciones de educación superior e investigación (Lombardo, 2003a; Alca-
ñiz, 2017:58).  A pesar de los logros alcanzados, la transversalización de 
género en los grados sigue siendo un reto pendiente, que en el caso de 
los grados jurídicos se ha visto agravado, como apunta Nieves Saldaña, 
por la “falta de criterios y directrices específicas para la inclusión de los 
estudios de género en el marco normativo que regula la adaptación de 
las enseñanzas universitarias al EEES” (Saldaña, 2011, pág. 11).  
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La Universidad de Deusto no escapa de esta realidad, y como evidenció 
el Diagnóstico de Igualdad realizado por el proyecto Gearing Roles para 
la redacción del tercer plan de igualdad3, la transversalización del género 
en los grados se aborda únicamente en asignaturas concretas o de manera 
marginal temas relacionados con el género o la igualdad entre mujeres y 
hombres, pero de forma muy dispersa y sin que se evidencie una sensi-
bilidad hacia la dimensión de género en la disciplina estudiada.  

Gráfico 1: Estudios de género en la Facultad de Derecho.Diagnóstico Instotucional de la 
Universidad de Deusto, pág 88 

Así pues, al igual que en el contexto general europeo, y en el español, en 
el contexto institucional de la Universidad de Deusto, los avances y ex-
periencias que se exponen en las páginas que suceden son consecuencia 
directa de los procesos iniciados por las académicas feministas de la ins-
titución y del proceso de cambio estructural impulsado por el proyecto 
Gearing Roles. En el siguiente apartado vamos a detallar las iniciativas 
puestas en marcha y los resultados alcanzados. 

3 El diagnóstico puede consultarse en la página web de RSU Igualdad de la Universidad de 
Deusto: https://www.deusto.es/cs/Satellite/deusto/es/responsabilidad-social-universitaria/igual-
dad/diagnostico Fecha de último acceso 23 julio 2021 
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3. EXPERIENCIA PRÁCTICA DE LA UD: LA 
TRANSVERSALIZACIÓN DE LA PERSPECTIVA DE GÉNERO 
EN LAS ASIGNATURAS DE DERECHO INTERNACIONAL 
PÚBLICO. LA EXPERIENCIA DE LA UNIVERSIDAD DE 
DEUSTO Y DEL PROYECTO GEARING ROLES 

3.1 EXPERIENCIA PILOTO EN LA ASIGNATURA: “PROTECCIÓN 

INTERNACIONAL DE LOS DERECHOS HUMANOS” 

La asignatura “protección internacional de los derechos humanos” que 
se imparte en la Universidad de Deusto como optativa durante el primer 
semestre del cuarto curso del Grado en Derecho pretende formar al es-
tudiantado en un campo cada vez más relevante para su perfil tanto hu-
mano como profesional. Los derechos humanos se han convertido en el 
horizonte ético por excelencia de la humanidad, por lo que su adecuado 
conocimiento es muy necesario para profesionales del derecho que van 
a desarrollar sus capacidades en un entorno cada vez más internacional 
y global. En este contexto, las competencias que se trabajan en la asig-
natura tienen que ver con la capacidad de las personas para interactuar 
en un entorno cada vez más diverso y plural. Fruto de los crecientes 
movimientos y flujos de personas vivimos en un mundo más diverso y 
complejo, por lo que tratar de entender esa diversidad, a la vez que de-
fender unos mínimos derechos de carácter universal, es uno de los obje-
tivos primordiales de la asignatura. Dadas las características de esta asig-
natura del ámbito del conocimiento del derecho internacional público 
se decidió implementar como experiencia piloto una transversalización 
de la perspectiva de género que permitiera profundizar en las competen-
cias tanto genéricas como específicas a adquirir por el estudiantado4.  

 
4 La experiencia piloto implementada en el contexto de esta asignatura se recogió en la publica-
ción: Arruti Gomez, Miren Arantzazu (2020) Atendiendo al nuevo perfil de estudiante universita-
rio del siglo XXI, Grupo de Comunicación Loyola-Bilbao, Bilbao, ISBN: 978-84-271-4469-9. Dis-
ponible en: https://dkh.deusto.es/comunidad/research/recurso/atendiendo-al-nuevo-perfil-de-
estudiante/f99a29c4-7f6e-4f35-8fc1-2098293c2e4f  

A su vez, los profesores María López Belloso recogieron la experiencia en los videos elaborados 
por el proyecto GEARING Roles sobre prácticas de transversalización de género en distintas 
disciplinas jurídicas (Vídeo disponible aquí: https://gearingroles.eu/outputs/ ) y fueron invitados  
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La asignatura presenta como competencia genérica la “diversidad e in-
terculturalidad” y el alumnado ha de ser capaz de aceptar y comprender 
las afiliaciones culturales y/o sociales como relaciones estructurales, vo-
litivas y razonables de la condición humana. Por otro lado, las compe-
tencias específicas de la asignatura consisten en adoptar, a partir de los 
argumentos estudiados durante las sesiones teóricas, una posición razo-
nada o una decisión jurídica fundamentada aplicable a cada caso, anali-
zar los fenómenos políticos, sociales y económicos ponderándolos en la 
argumentación científica y/o jurídica, así como identificar y aplicar los 
aspectos clave de ordenamientos jurídicos distintos al interno. Por ello, 
la práctica implementada durante una de las sesiones de la asignatura, al 
centrarse en la búsqueda de un cuestionamiento transversal de la formu-
lación de los derechos humanos, permitió al estudiantado trabajar las 
competencias genérica y específicas cuyo dominio ha de supervisarse por 
el profesorado a lo largo del curso y se evalúa mediante la realización de 
debates en clase, trabajos en grupo, trabajos individuales y exposiciones 
orales en clase.  

La práctica en clave de género centrada en abordar la situación de las 
mujeres en los distintos Estados se enmarcó en las dinámicas de trabajo 
del alumnado, en gran parte, extranjero al ser una asignatura que se im-
parte en inglés y que es escogida como optativa por alumnos que están 
cursando su movilidad ERASMUS en la Universidad de Deusto. Esta 
heterogeneidad del alumnado enriqueció el análisis desarrollado durante 
la sesión pues permitió que se aportaran diversas perspectivas desde sus 
respectivos estados de procedencia. Asimismo, la metodología empleada 
durante la práctica estuvo en consonancia con la desarrollada a lo largo 
de la asignatura por lo que no supuso un trabajo añadido para el alum-
nado, sino que contribuyó efectivamente a que se replantearan concep-
tos jurídicos asumidos desde una perspectiva crítica. En concreto, la 
práctica contribuyó al trabajo preparatorio y de documentación que el 
alumnado ha de llevar a cabo en grupos de dos como parte de la evalua-
ción sumativa de la asignatura y que consiste en elaborar un informe 

 
participar en el Digital learning programme del proyecto GE Academy (https://ge-aca-
demy.eu/docc/) 
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crítico de la situación de los derechos civiles y políticos en sus respectivos 
países de origen. Con este objetivo y desde el comienzo del semestre se 
le pide al alumnado de la asignatura que adopte la posición del Comité 
de Derechos Humanos de las Naciones Unidas y elaboren sus propias 
Observaciones Finales acerca de la implementación del Pacto Interna-
cional de Derechos Civiles y Políticos en sus estados de procedencia du-
rante los últimos cinco años. Para elaborar las Observaciones Finales el 
estudiantado debe tener en cuenta e investigar la documentación oficial 
emitida por el Estado en cuestión objeto de estudio, la documentación 
proveniente de la sociedad civil y la documentación de las instituciones 
internacionales (Naciones Unidas, organizaciones internacionales regio-
nales, etc.).  

La práctica en clave de género se estructuró en dos grandes bloques. En 
el primero de ellos, el alumnado analizó en cada uno de sus Estados de 
origen la situación de la mujer con respecto a la garantía de los derechos 
civiles y políticos según declara el Pacto Internacional de Derechos Ci-
viles y Políticos. Especial atención se prestó a la situación de las mujeres 
con relación a algunos artículos del Pacto y en función de lo dispuesto 
por el art. 3 del Pacto y la Observación General Nº 28 que desarrolla 
este artículo relativo a la igualdad entre hombres y mujeres en el goce de 
todos los derechos civiles y políticos recogidos en el Tratado. Durante 
este primer bloque de la sesión se llevó a cabo un diálogo con el alum-
nado que les permitiera reflexionar en clave de género el art. 6 del Pacto 
relativo al derecho a la vida, el art. 7 que prohíbe la tortura y los tratos 
degradantes, el art. 8 que prohíbe la esclavitud, el art. 9 que proclama 
derecho a la libertad y a la seguridad personales, el art. 18 que establece 
derecho a la libertad de pensamiento, de conciencia y de religión, el art. 
23 relativo a la familia, el art. 24 que desarrolla los derechos del niño, el 
art. 25 que recoge los derechos de participación política y el art. 26 que 
indica que todas las personas son iguales ante la ley y tienen derecho sin 
discriminación a igual protección de la ley. Para ello, se realizó una re-
visión de las estadísticas nacionales acerca de cuestiones como la diver-
sidad religiosa y cómo afecta a las mujeres, el acceso de estas al voto y su 
representatividad en las instituciones, la protección del derecho a la 
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propiedad y herencia de las mujeres, y por supuesto la violencia ejercida 
contra las mujeres.  

El segundo bloque de la práctica se centró en el análisis específico de la 
Convención sobre la eliminación de todas las formas de discriminación 
contra la mujer y de cómo cada uno de los Estados se ha adherido o no 
a este tratado y en qué medida participa en los mecanismos establecidos 
para la protección de los derechos de las mujeres. Durante este segundo 
bloque se analizó con el estudiantado la incorporación del principio de 
igualdad entre hombres y mujeres en su ordenamiento jurídico, la abo-
lición de todas las leyes discriminatorias y la adopción de normativa cen-
trada en prohibir la discriminación contra la mujer, en asegurar la eli-
minación de todos los actos de discriminación contra la mujer llevados 
a cabo por personas, organizaciones o empresas, así como la necesidad 
de establecer tribunales y otras instituciones públicas que garanticen la 
protección efectiva de los derechos de la mujer contra toda discrimina-
ción. 

La práctica tuvo una buena acogida por parte del alumnado, con una 
valoración media de 7.2, siendo los ítems mejor valorados por el alum-
nado el contenido, el material, la reflexión y el debate generado. Ante la 
pregunta de si encontraron útil la sesión informativa, el alumnado va-
loró muy positivamente el enfoque y la aproximación al tema (4,5/5) 
mientras que señalaron que en sí misma, no había ofrecido información 
adicional a la exposición dada con anterioridad en la clase. Esta última 
cuestión resulta especialmente relevante en la evaluación, ya que eviden-
cia que se alcanzó uno de los objetivos generales perseguidos con la prác-
tica, que consistía en proporcionar un punto de vista alternativo y crítico 
a cuestiones ya abordadas como parte del programa de la asignatura. Las 
opiniones del alumnado evidencian que el enfoque adoptado durante la 
práctica contribuyó a una reflexión crítica de los procesos normativos en 
el seno del derecho internacional de los derechos humanos, pero tam-
bién a profundizar en la percepción de la diversidad y la interculturali-
dad de forma que las personas asistentes a la sesión manifestaron haber 
cambiado percepciones preconcebidas sobre la situación de los derechos 
humanos en distintos contextos. 
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En definitiva, esta aproximación a los derechos humanos implementada 
en la asignatura “protección internacional de los derechos humanos” 
ayudó a que el estudiantado reflexionara sobre los procesos de creación 
de las normas del derecho internacional de los derechos humanos. Es 
más necesaria que nunca una reflexión transversal del proceso de evalua-
ción de las implicaciones para mujeres y hombres de cualquier acción 
planificada, incluida la legislación, las políticas o los programas, en todas 
las áreas y en todos los niveles, así como un estudio pausado del derecho 
internacional de los derechos humanos que transcienda un mero análisis 
de las normas de protección a las mujeres, como la Convención sobre la 
eliminación de todas las formas de discriminación contra la mujer. Se 
trata de alcanzar una estrategia para convertir las preocupaciones y ex-
periencias de las mujeres y los hombres en una dimensión integral del 
diseño, la implementación, el seguimiento y la evaluación de políticas y 
programas en todas las esferas políticas, económicas y sociales para que 
las mujeres y los hombres se beneficien por igual y no se perpetúe la 
desigualdad.  

3.2. ELABORACIÓN DE UNAS GUÍAS PARA LA TRANSVERSALIZACIÓN DEL 

GÉNERO EN LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACIÓN 

Sobre la base de la reflexión teórica anterior, y en el marco del Proyecto 
Gearing Roles, se han creado dos grupos piloto para desarrollar unas 
directrices de la Universidad de Deusto (UD) sobre la integración de la 
perspectiva de género en la docencia y en la investigación y para la ela-
boración de sendas guías que puedan ser utilizadas por el profesorado y 
el personal investigador de la UD. 

Un aspecto importante de este proceso es que ha contado con personas 
de todas las Facultades de la Universidad. Consideramos que eso es fun-
damental si queremos garantizar una incorporación transversal de los 
principios y directrices identificadas en el conjunto de la Universidad, y 
que no quede como una mera iniciativa puntual sin visos de tener un 
impacto significativo y continuado en el tiempo. Aunque los grupos de 
trabajo se han organizado en torno a disciplinas científicas, todas las 
conclusiones se han discutido en el grupo amplio que contaba con re-
presentación de personas de todas las Facultades. 
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Este proceso ha contado con dos grandes etapas. Una primera etapa ha 
sido de formación, ya que detectamos que en este campo todavía hay un 
gran margen de mejora; nos queda mucho camino en la formación en 
materia de incorporación de la perspectiva de género en las instituciones 
de educación superior. Los Estudios de Género han avanzado notable-
mente en las últimas décadas, pero ahora toca su incorporación en las 
prácticas docentes e investigadoras de las universidades. Las cuatro se-
siones de formación para todas las personas participantes corrieron a 
cargo de la Consultora Yellow Window y de la Universidad Politécnica 
de Cataluña (UPC). Fueron especialmente ilustrativas las sesiones diri-
gidas por la UPC, ya que se centraron en la amplia experiencia de la 
incorporación de la igualdad de género en los diferentes ámbitos de la 
universidad, con sus oportunidades y sus limitaciones. 

Uno de los objetivos esenciales es sensibilizar al profesorado acerca de la 
necesidad y la bondad de la incorporación del género tanto en la docen-
cia como en la investigación. No es solo una cuestión de justicia de gé-
nero, sino que también ayuda a que la academia sea más plural y más 
inclusiva. Si no se toman este tipo de medidas, la universidad acabará 
reproduciendo los roles de género prevalentes en la sociedad, roles que 
discriminan sistemáticamente a las mujeres.  

La segunda etapa ha sido una etapa de co-creación de las guías para in-
corporar la perspectiva de género en la docencia y en la investigación. 
María López Belloso y Felipe Gómez Isa han participado en el grupo 
específico que ha elaborado la guía para incorporar la perspectiva de gé-
nero en la docencia de la Facultad de Derecho en varias reuniones desde 
los meses de enero a mayo de 2021. El grupo estaba compuesto por otra 
profesora de Derecho Administrativo y otro profesor de Derecho Cons-
titucional. 

Este grupo ha partido de la base del Modelo de Enseñanza-Aprendizaje 
de la Universidad de Deusto (MAUD), un modelo que distingue 5 fases 
diferenciadas en el proceso de formación: contextualización, reflexión, 
conceptualización, experimentación y evaluación. Como señala la Uni-
dad de Innovación Docente de la UD que ha elaborado este modelo, 
estas fases “facilitan la construcción activa por parte de los estudiantes 
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del contenido a aprender y una integración significativa de ese conoci-
miento que permita su posterior recuperación, aplicación y transferen-
cia” (Docente, 2016, pág. 2). La revisión realizada el grupo incorpora 
indicadores y actividades para incorporar la perspectiva de género en 
cada una de las fases del MAUD. 

En la fase del contexto experiencial, definimos tres indicadores que nos 
van a ayudar a situar a la estudiante ante el tema de los roles de género 
en el mundo jurídico, para que pueda desarrollar un primer acerca-
miento al tema desde su contexto concreto. No debemos olvidar que es 
muy importante vincular el aprendizaje con la experiencia personal de 
cada persona. Sobre esta base, los indicadores que hemos identificado 
son la valoración del grado de autoconciencia por parte del alumnado, 
la identificación de prejuicios de género y su contraste con los datos que 
nos proporciona la realidad, y la detección de la discriminación de gé-
nero en la disciplina jurídica. Cada indicador se acompaña de varias ac-
tividades que pueden ayudar a que la profesora o el profesor puedan 
hacer conscientes a los estudiantes de la realidad de discriminación que 
conlleva el Derecho. Las actividades son a título de ejemplo, ya que cada 
disciplina jurídica puede encontrar actividades que estén más orientadas 
a hacer visible la discriminación en las diferentes ramas del Derecho. 

La fase de la observación reflexiva busca que el alumnado se haga pre-
guntas y se cuestione cuál es su posicionamiento inicial respecto de la 
asignatura. En el fondo, lo que se pretende es abrir bien los ojos para 
percibir la realidad que nos rodea. Aquí es importante reflexionar tanto 
sobre los contenidos básicos de la asignatura como sobre lo que se de-
nomina el currículum oculto (Margolis, 2001), ese conjunto de “normas 
no escritas, símbolos, prácticas y rutinas que reproducen de manera in-
consciente las creencias sociales dominantes respecto a los roles de gé-
nero y al estatus otorgado a hombres y mujeres, contribuyendo de ese 
modo a sostener la desigualdad” (Verge & Alonso, 2017). 

La tercera fase es la de conceptualización, tratando de conocer las dis-
tintas posturas teóricas sobre cada disciplina. Es importante que en esta 
fase se tengan en cuenta referentes femeninos que ayuden a visibilizar 
los avances teóricos llevados a cabo por mujeres (De la Rasilla, 2020).. 
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Esto es especialmente necesario en una disciplina, como el Derecho In-
ternacional, tremendamente masculinizada a lo largo de la historia. Asi-
mismo, se observa como necesario el incorporar enfoques críticos que 
contemplen la perspectiva de género y la dimensión inter-seccional 
(Chinkin, 1997). 

La fase de experimentación activa pretende dotar de herramientas al 
alumnado para que puedan aplicar los contenidos desarrollados a la 
realidad que les rodea. Para ello, una actividad fundamental es visibilizar 
el liderazgo y las voces de mujeres que han destacado en el ámbito del 
Derecho Internacional. Por ilustrar este indicador con un ejemplo, en 
mayo de 2021 se invitó a Olga Martín-Ortega a dar una conferencia a 
las estudiantes sobre los desafíos del Derecho Internacional contempo-
ráneo. Además del excelente curriculum académico de la catedrática de 
la Universidad de Greenwich, la profesora Martín-Ortega es coautora 
de un Manual de Derecho Internacional de éxito escrito por dos mujeres 
(Wallace & Martín-Ortega, 2020).  

Por último, la fase de la evaluación también es importante desde el 
punto de vista del género, ya que las pruebas de evaluación no son neu-
tras. Es importante diseñar pruebas de evaluación variadas que atiendan 
a las particularidades de hombres y mujeres y que no discriminen al 
alumnado por género.  

Un elemento relevante que tiene que estar presente en todas las fases que 
acabamos de analizar es la incorporación del lenguaje inclusivo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Deusto, 2020). Asimismo, se puede 
tener en cuenta a la hora de evaluar el rendimiento del alumnado tanto 
en pruebas orales como escritas. 

4.  CONTRIBUCIÓN QUE REALIZA LA INTEGRACIÓN DE 
LA PERSPECTIVA DE GÉNERO EN LA INNOVACIÓN 
DOCENTE DE LAS ASIGNATURAS DE DERECHO 
INTERNACIONAL 

Al igual que ha ocurrido con otros grupos subalternos e invisibilizados 
en la historia del Derecho Internacional como los pueblos indígenas 
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(Gómez Isa, 2018), los homosexuales (Heinze, 2001), o las personas con 
discapacidad (Ashley & Lord, 2009), la perspectiva de género ayuda a 
visibilizar a las mujeres y su papel en la evolución del ordenamiento ju-
rídico internacional (Pearson & Kouvo, 2013). El pensamiento femi-
nista y los estudios de género han sido claves para este ejercicio teórico 
que ha venido a restaurar una posición estructuralmente asimétrica 
desempeñada por las mujeres a lo largo de la historia (Ehrenreich 
Brooks, 2002). Aunque se han dado pasos importantes, todavía nos 
queda un largo camino para despatriarcalizar el Derecho, en general, y 
el Derecho Internacional, en particular. En este sentido, las teorías crí-
ticas tienen un enorme potencial para poner sobre la mesa las contradic-
ciones inherentes al Derecho Internacional y las posibilidades de supera-
ción (De Schutter, 1992). 

Otra aportación relevante del feminismo y de los estudios de género es 
la teoría de la interseccionalidad (Morondo & De La Cruz, 2021). Este 
enfoque refleja cómo los diferentes ámbitos de discriminación que afec-
tan a las mujeres se superponen y retroalimentan entre sí, incremen-
tando la situación de marginalidad y exclusión que sufren las mujeres. 
En este sentido, el Comité CEDAW ha llevado a cabo una interesante 
interpretación evolutiva de la Convención sobre la Eliminación de To-
das las Formas de Discriminación contra la Mujer (CEDAW, 1979) in-
troduciendo la cuestión de las discriminaciones múltiples e interseccio-
nales que sufren las mujeres. El propio Comité se ha referido a la inter-
seccionalidad como “un concepto básico para entender el alcance de las 
obligaciones de los Estados Partes contenidas en el Artículo 2 de la Con-
vención”5. Además, el Comité subraya que “la discriminación de las mu-
jeres basada en el sexo y el género está indisolublemente unida a otros 
factores que afectan a las mujeres tales como la raza, la etnia, la religión 
o las creencias, la salud, la edad, la clase, la casta, la orientación sexual o 
la identidad de género”6. Siguiendo con esta línea de argumentación, el 
Comité señala que hay ciertos grupos de mujeres que son especialmente 

 
5 COMITÉ CEDAW, Proyecto de Recomendación General No. 28 relativa al Artículo 2 de la 
Convención sobre la Eliminación de Todas las Formas de Discriminación contra la Mujer, CE-
DAW/C/CG/28, 16 de diciembre de 2010, para. 18. 
6 Ibid. 
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vulnerables a diferentes tipos de discriminación, entre las que incluye a 
las mujeres privadas de libertad, las refugiadas, las solicitantes de asilo y 
las migrantes, las lesbianas, las mujeres con discapacidad, las víctimas de 
trata, o las viudas y mujeres mayores, entre muchas otras. 

Por último, el tratar de incorporar la perspectiva de género en la docen-
cia y en la investigación universitarias se alinea claramente con el Obje-
tivo 5 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible proclamados por la Asam-
blea General de las Naciones Unidas en 20157. A pesar de que la actual 
pandemia del Covid-19 está suponiendo un grave obstáculo al cumpli-
miento del objetivo del logro de la igualdad entre los géneros, esperemos 
que las universidades se conviertan en un espacio donde se logren avan-
ces significativos en este ámbito y se logre inocular a las generaciones 
futuras las semillas del cambio. 

5. CONCLUSIONES 

Lo expuesto en las páginas que preceden evidencia una revisión crítica 
tanto de la propia disciplina del DIP, como de las metodologías docen-
tes empleadas. Esta revisión debe reflexionar sobre la idoneidad del en-
foque a emplear, valorando si la transversalización del enfoque de género 
es suficiente o si, por el contrario, como se defiende en este capítulo es 
necesaria una estrategia que abogue por la inclusión de cuestiones espe-
cíficas sobre el papel de las mujeres en el derecho internacional público.  

Para poder transformar la docencia de las asignaturas del área, bien sean 
estas asignaturas sectoriales, como el caso de la experiencia piloto des-
crita en torno a la asignatura “Protección Internacional de los Derechos 
Humanos”, o el área en su conjunto, se torna ineludible incluir compe-
tencias específicas de género en el conjunto de los grados jurídicos, sobre 
todo para el fomento de las reflexiones críticas del alumnado. 

La experiencia que aquí se ha descrito evidencia la contribución que las 
políticas europeas a la transversalización del género en las instituciones 
de educación superior e investigación, y concretamente los proyectos de 

 
7 Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, Naciones Unidas, 
Asamblea General, Resolución 70/1, 25 de septiembre de 2015. 
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cambio estructural como GEARING Roles pueden realizar en la docen-
cia y la investigación. Sin embargo, para que estas aportaciones perduren 
en el tiempo, es necesario que las instituciones de educación superior y 
las universidades incorporen estos aspectos a su definición de grados y 
emprendan procesos de redefinición de sus competencias y resultados 
de aprendizaje. 

Parece desprenderse de los datos y estadísticas sobre la transversalización 
de género en los grados españoles, y concretamente en los grados jurídi-
cos, que este proceso de institucionalización de las políticas de género 
será a largo plazo. No obstante, como demuestran las experiencias aquí 
señaladas, el personal docente tiene alternativas para la introducción de 
los enfoques críticos y feministas hasta que se consoliden los procesos de 
cambio institucional. Para ellos resulta vital la formación del profeso-
rado y la existencia de materiales ad hoc para cada contexto institucional 
que apoyen al profesorado en este proceso. La revisión de los programas 
de las asignaturas de DIP contribuirá a la renovación de una disciplina 
tradicionalista y conservadora al tiempo que ayudará a hacer las asigna-
turas del área más atractivas para el alumnado. Un aspecto esencial de 
este proceso de revisión de la disciplina pasa por acciones simples como 
la revisión de las figuras claves de la historia del Derecho internacional 
y el empleo de un lenguaje inclusivo.   
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CAPÍTULO III 

INNOVACIÓN DOCENTE A TRAVÉS DE NUEVOS 
MÉTODOS Y TECNOLOGÍAS: UNA LECCIÓN EN 

RECORRIDO VIRTUAL SOBRE LA PROHIBICIÓN DEL 
USO DE LA FUERZA EN DERECHO INTERNACIONAL  

ELENA C. DÍAZ GALÁN  
Universidad Rey Juan Carlos. Madrid. España  

RABÍA M’RABET TEMSAMANI  
Universidad de Jaén. España  

1. INTRODUCCIÓN  

La prohibición del uso de la fuerza en las relaciones internacionales ha 
experimentado una significativa evolución a lo largo de los últimos si-
glos, habiéndose producido algunos hitos en esta materia en distintos 
periodos históricos. En cada caso, se han ido produciendo aportaciones 
de carácter normativo y también de naturaleza política y, todo ello, ha 
configurado una norma general que ha quedado recogida, como mejor 
expresión, en el artículo 2 de la Carta de las Naciones Unidas. Este pre-
cepto dispone, en su párrafo 4, que: 

 “los Miembros de la Organización, en sus relaciones internacionales, se 
abstendrán de recurrir a la amenaza o al uso de la fuerza contra la integridad 
territorial o la independencia política de cualquier Estado, o en cualquier 
otra forma incompatible con los propósitos de las Naciones Unidas”.  

Como se ha dicho muchas veces ésta es una de las prohibiciones más 
trascendentales del orden internacional, de tal manera que prescindir del 
empleo de la fuerza garantiza la existencia de una comunidad interna-
cional que viva en paz (Brownlie, 2012). Lo decía el entonces Secretario 
General de las Naciones Unidas, B. B. Ghali,  

“las naciones y los pueblos de las Naciones Unidas hemos tenido una buena 
fortuna que no tuvieron los de la Sociedad de las Naciones. Se nos ha dado 
una segunda oportunidad, que a ellos se les negó, de crear el mundo 
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previsto en nuestra Carta. Con el fin de la guerra fría nos hemos alejado del 
borde de un enfrentamiento que amenazaba al mundo y, muchas veces, 
paralizaba a nuestra Organización”8.  

Esta es la base para que los alumnos de la materia Derecho Internacional 
Público estudien todo lo relativo a la prohibición del uso de la fuerza en 
la escena internacional. A partir de ahí se abren al menos tres campos 
para el análisis por parte de los alumnos: Por un lado, la evolución his-
tórica que ha conducido desde una total aceptación de la fuerza por los 
Estados y la comunidad internacional a una situación en la que recurrir 
a la fuerza se encuentra prohibida de manera absoluta en el orden inter-
nacional. En este caso, se resaltan los momentos más relevantes y, sobre 
todo, aquellos en los que se produjeron avances que llevarán a la actual 
situación normativa en esta materia. Por otro lado, de lo que está pre-
visto en la Carta se obtiene el contenido de la prohibición, es decir, los 
derechos y obligaciones de los Estados en relación con el empleo de la 
fuerza en las relaciones internacionales y, desde ahí, se determinará la 
naturaleza jurídica de la prohibición, lo que resulta de gran interés para 
el aprendizaje de los alumnos. Por último, se debate una de las cuestio-
nes más atractivas en términos de análisis jurídico, como es todo lo re-
lativo a las eventuales excepciones a la prohibición de la fuerza en las 
relaciones internacionales, entre las que se deben incluir necesariamente 
la legítima defensa y la autorización de la fuerza por el Consejo de Se-
guridad de las Naciones Unidas. 

Con este contenido, que es detallado con posterioridad por lo que se 
refiere, al menos, al primer punto a través de la realización de un guión 
más extenso destinado a la presentación de los resultados de esta activi-
dad de innovación docente, se puede señalar que en la presente actividad 
se realiza un recorrido virtual por los momentos más importantes que 
han conducido a la prohibición de la fuerza armada, los aspectos más 
destacados de su contenido; y las principales excepciones reconocidas 
por el ordenamiento jurídico internacional. Es decir, se trata de observar 
las principales normas que regulan el empleo de la fuerza, las excepciones 
y los supuestos especialmente graves reconocidos en el orden 

 
8 UN Programa de Paz, A/47/277 y S/24111, 1992, p. 24, párr. 75. 
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internacional. En cualquier caso, ese recorrido queda plasmado en un 
instrumento visual que explicita la normativa en vigor en materia de uso 
de la fuerza mediante imágenes, sonido y voz. 

Las imágenes están referidas esencialmente a fotografías de cada una de 
las épocas que se analizan, así como a hechos que tengan una cierta tras-
cendencia en el plano internacional en lo que se refiere al manteni-
miento de la paz y la seguridad internacionales. Pero más allá de las fo-
tografías que se incorporan al texto se podría realizar una base de datos 
en este campo con el fin de completar en futuras actividades de innova-
ción el marco de la prohibición de la fuerza en todas sus dimensiones, 
es decir, contemplando por ejemplo las cuestiones relativas al desarme o 
al derecho internacional humanitario. Pero también se combinan imá-
genes de vídeo que pueden ser visionadas en su totalidad o en parte por 
los alumnos en función del interés que despierten cada una de las cues-
tiones que abordan. En síntesis, la imagen se configura en uno de los 
aspectos más esenciales de la presentación del documento de innovación 
docente en cuanto hace que el discente retenga componentes de la 
prohibición del uso de la fuerza en el orden internacional que se explican 
a través de esta técnica. 

El sonido cumple la función de acompañar al relato que se realiza res-
pecto al contenido de la prohibición del uso de la fuerza y, para ello, se 
combinarán distintas bandas sonoras con la finalidad de que los alumnos 
presten mayor atención y se muestren interesados por las materias que 
se explican mediante el documento de innovación docente. Lo más efi-
caz es la selección de tres bandas sonoras, una para cada una de las partes 
en las que se divide la presentación del documento de innovación. En 
particular, para el recorrido sobre la evolución de la prohibición del uso 
de la fuerza se emplea la banda sonora de la película “indecent proposal” 
de John Barry; por lo que se refiere a los contenidos de la prohibición y 
las obligaciones de los Estados respecto al uso de la fuerza se utilizará la 
banda sonora de “El último mohicano” de Trevor Jones y Randy Edel-
man; y para la sección correspondiente a las excepciones del uso de la 
fuerza se emplea la banda sonora de “Born Free” de  John Barry. En el 
relato virtual que se realiza el sonido aparece en un segundo plano y 
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tiene como finalidad mantener la atención del alumno y animarle a con-
tinuar con el recorrido virtual.    

La voz es uno de los elementos más importantes del documento de in-
novación docente en la medida en que se constituye en la guía para que 
los alumnos puedan comprender, en toda su intensidad, los contenidos 
de la realidad del uso de la fuerza en las relaciones internacionales. La 
voz es aportada por el profesor que aparece en el relato siempre y cuando 
no se proyecten fotografías, vídeos u otras imágenes y a través del dis-
curso va señalando los aspectos más sobresalientes que constituyen el 
documento de innovación docente. En todo caso, el profesor sigue el 
guión previamente elaborado y va poniendo los énfasis en aquellos cam-
pos que resulten más significativos para la enseñanza a los alumnos.   

En definitiva, la actividad de innovación docente representa un paso 
adelante en los métodos de enseñanza en la Universidad española en la 
que se tienen en cuenta herramientas tradicionales de la enseñanza que 
siempre son útiles para el aprendizaje por parte de los alumnos y, asi-
mismo, otras nuevas técnicas que permiten captar la atención, fijar los 
contenidos y establecer mecanismos de recuerdo para que los alumnos 
puedan ordenar, sistematizar y penetrar más a fondo en los contenidos 
de una materia que es esencial en el campo del Derecho Internacional 
contemporáneo, como es la prohibición del uso de la fuerza en las rela-
ciones internacionales.   

2. OBJETIVOS

Los principales objetivos de la presente actividad de innovación docente 
se pueden expresar sucintamente del siguiente modo:  

Ante todo, existe un objetivo de carácter general que consiste, en 
esencia, en facilitar el aprendizaje por parte de los alumnos en uno 
de los sectores prioritarios del ordenamiento jurídico internacio-
nal: el uso de la fuerza. Este objetivo se puede conseguir de distin-
tas maneras, pero en esta actividad se pretende alcanzar mediante 
el empleo de mecanismos y herramientas más novedosas y, en 
todo caso, que tengan en cuenta los medios informáticos e 
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imágenes de los que se dispone en la actualidad en las Universida-
des españolas, con el propósito de hacer atractiva la presentación 
de los contenidos normativos en el sector del uso de la fuerza entre 
los Estados y otros actores de la sociedad internacional. Este obje-
tivo general se debe situar, de todos modos, en el terreno más tra-
dicional de las enseñanzas jurídicas y, en particular, en el campo 
del Derecho Internacional Público, por lo que los medios a través 
de los cuales se pretende conseguir no podrán mermar, en modo 
alguno, los contenidos de la prohibición del uso de la fuerza y las 
reglas fundamentales que rigen este sector del orden internacional. 

Además del objetivo de carácter general, la actividad de innovación do-
cente persigue el logro de otros objetivos más específicos, entre los que 
se podrían anotar los siguientes:  

Por una parte, se quieren dar a conocer las normas primordiales 
que prohíben el uso de la fuerza en las relaciones internacionales. 
Es verdad que, utilizando métodos nuevos y más enraizados con 
las prácticas informáticas, pero, en el fondo, la base sigue siendo 
el conocimiento claro de las reglas que se aplican en las relaciones 
entre los Estados y otros actores de las relaciones internacionales 
en el campo del uso de la fuerza. El alumno debe conocer con 
exactitud qué normas están plenamente asentadas y reconocidas 
en la práctica internacional y, asimismo, cuáles están en proceso 
de conformación normativa. Esta distinción es de gran interés y 
facilitará la formación jurídica de los estudiantes.  

Por otra parte, se trata de especificar los sectores del orden jurídico 
internacional que quedan afectados por la prohibición del uso de 
la fuerza, de tal manera que el documento de innovación docente 
se sitúe en un marco más general que permita la comprensión, en 
términos generales, de la totalidad del orden jurídico internacio-
nal o, al menos, de la estructura básica que lo conforma.  

Es decir, el logro del objetivo general y de otros objetivos específicos no 
puede traer como consecuencia la desconexión de las reglas sobre el uso 
de la fuerza de los distintos sectores que integran el Derecho Internacio-
nal. Por el contrario, la finalidad del documento de innovación es que 
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los alumnos dispongan de una visión general y completa de este orde-
namiento en lo que se refiere al objeto de la actividad y que la interpreten 
en el marco general de los principios que rigen el ordenamiento jurídico 
internacional. Por ello, es imprescindible que antes de la consulta del 
documento de innovación docente, los alumnos lleven a cabo las lectu-
ras pertinentes orientadas a la formación en Derecho Internacional. Por 
último, se aspira a delimitar, con la mayor precisión posible, la evolución 
de la prohibición y sus excepciones al hilo de los principales aconteci-
mientos históricos. Recurrir a momentos históricos mediante fotografías 
y otras imágenes es una de las principales novedades de la presente acti-
vidad de innovación docente puesto que le otorga al relato aspectos de 
gran interés para los alumnos y podría captar más intensamente su aten-
ción. 

Lo que cabe indicar es que el propósito del documento de innovación 
docente es ofrecer a los alumnos una herramienta que, utilizando las 
nuevas tecnologías y los medios de difusión en términos docentes, haga 
fácil la comprensión de las normas en el campo de la prohibición del 
uso de la fuerza en las relaciones internacionales. Por lo tanto, lo que 
realmente se busca es una docencia de mayor calidad y en la que se dé la 
participación de los alumnos. Una herramienta participativa y que 
tiende a facilitar el aprendizaje en un sector prioritario del Derecho In-
ternacional. 

3. METODOLOGÍA

Como se ha indicado, la realización de la actividad se llevará a cabo me-
diante una combinación adecuada de distintos métodos de investigación 
e innovación y, asimismo, se activarán otras herramientas de carácter 
novedoso en el campo de la informática y la comunicación. De tal ma-
nera que, a través de imágenes, sonido, voz en off y el relato por escrito 
se profundice en los contenidos de la prohibición del uso de la fuerza en 
las relaciones internacionales. En síntesis, se emplearán los métodos des-
criptivo-analíticos, de comparación, y las herramientas inductivas y de-
ductivas. Lo relevante es que el empleo de estos métodos se hará sobre 
la base de dos aspectos de interés: 
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La elaboración de un guión en el que se determinen los puntos centrales 
de la evolución y contenido de la prohibición del uso de la fuerza en las 
relaciones internacionales, identificando las excepciones y los supuestos 
del empleo especialmente graves de la fuerza armada, todo ello al hilo 
de la práctica internacional. La extensión de este guión será de unas 10 
páginas aproximadamente. Sin embargo, a ello le debe acompañar ne-
cesariamente la recopilación de imágenes que guarden relación con el 
contenido del guión en cada uno de los apartados que integran la acti-
vidad docente. Esta selección implica vídeos y fotografías que deberán 
ir colocándose en los puntos más esenciales que definen el relato desti-
nado a que los alumnos asimilen las normas en campo del uso de la 
fuerza en el Derecho Internacional. En todo caso, en función de la he-
rramienta que se emplea (PREZI) la realidad es que existiría una presen-
tación general de la actividad de innovación docente y se abrirían tres 
posibilidades en círculos distintos destinados a detallar la evolución; los 
contenidos; y las excepciones del uso de la fuerza respectivamente, en 
estos últimos casos mediante voz en off. En consecuencia, la presenta-
ción sería por parte del docente explicando el relato y el contenido esen-
cial de la actividad de innovación docente y orientando a los alumnos 
para la utilización de la herramienta.   

La confección de un vídeo de una duración aproximada de 40 minutos 
en el que se expresan, mediante las nuevas técnicas informáticas y de 
innovación docente, los contenidos de la prohibición del uso de la fuerza 
en las relaciones internacionales a través de una explicación general por 
parte del docente. La emisión del vídeo tendrá un carácter interactivo y 
de fácil manejo para los destinatarios de la actividad. A partir de ahí, los 
alumnos podrían trabajar fuera del aula con cada uno de los apartados 
o círculos de la herramienta PREZI para observar y recibir las enseñan-
zas respecto a los tres contenidos que se incorporan en la actividad do-
cente de innovación. Cada uno de estos apartados tendría una duración
aproximada de 50 minutos y los alumnos pueden realizar su actividad
en cualquier momento. En definitiva, el conjunto de la actividad do-
cente de innovación supondría un tiempo aproximado de cuatro horas,
siendo así que, a la presentación y a los tres apartados, habría que añadir
un último punto de discusión y de autoevaluación de los alumnos de los
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conocimientos adquiridos. Esto equivale a una semana de impartición 
de docencia de la asignatura de Derecho Internacional Público, lo que 
permite pensar en la posibilidad de realizar un modelo similar en rela-
ción con otras materias de esta disciplina jurídica. 

4. RESULTADOS 

Los resultados esenciales que se obtienen con este modelo de innovación 
docente han sido descritos con anterioridad. No obstante, interesa de-
terminar el contenido de cada uno de los tres apartados que integran la 
actividad docente de innovación. Es decir, más allá de la elaboración de 
un vídeo de 40 minutos de explicación para que los alumnos puedan 
conocer las normas sobre el uso de la fuerza en las relaciones internacio-
nales (Díaz, 1996) y, de esta manera, poder abordar el documento de 
innovación en su totalidad, cada uno de los círculos del programa 
PREZI refiere un apartado específico en el campo del uso de la fuerza 
en las relaciones internacionales. Desde esta óptica los resultados del tra-
bajo de innovación y, en consecuencia, de la investigación realizada de-
paran un análisis de cada uno de los apartados indicados, siendo así que 
ahora sólo detallaremos el contenido del primero de ellos.  

En verdad, en el círculo 1 se desarrolla una explicación para los alumnos 
sobre los orígenes y la evolución de la prohibición del uso de la fuerza 
en las relaciones internacionales. En este aspecto se seleccionan cuatro 
fotografías de distintos momentos históricos en los que se ha ido perfi-
lando la prohibición de la fuerza. Así, la exposición se inicia con la ima-
gen sobre el lugar y el momento en que se firmó el Tratado de Versalles 
en 1919. Desde luego este Acuerdo supuso un avance decisivo, que es-
taba precedido por decisiones anteriores, en el camino que llevará con el 
tiempo a la prohibición absoluta del uso de la fuerza en el orden inter-
nacional. Los alumnos deben comprender que la Sociedad de Naciones 
realizó un notable esfuerzo por prohibir la fuerza en las relaciones entre 
los Estados, aunque la posición que adoptó esta Organización no trajo 
consigo la obligación de los Estados de no recurrir a la fuerza en ninguna 
circunstancia o situación. Se ha dicho que: 
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 “La Organización de la Sociedad de las Naciones representó el primer in-
tento en la historia de la humanidad de establecer una organización política 
dotada de órganos permanentes con carácter universal. La Sociedad de las 
Naciones constituía, pues, el alba de una nueva era. Estas circunstancias 
parecían hacer prever que los Estados abandonarían el derecho a la guerra. 
Sin embargo, esto no sucedió así, ya que no aceptaron una solución tan 
drástica” (Bermejo. 2015: 220).  

Ésta ha sido la conclusión que siempre se ha destacado de la labor que 
realizó la Sociedad de Naciones, al menos por lo que se aprobó en el 
Pacto en relación con la prohibición del uso de la fuerza. El mismo autor 
que hemos referido señala, a estos efectos, que: 

 “En el Pacto de la Sociedad de las Naciones los Estados únicamente acep-
taron una relativa amputación de su competencia tradicional del ius ad be-
llum. Sólo ciertas guerras fueron consideradas como ilícitas y las demás con-
tinuaron implícitamente siendo lícitas, pues no se encuentra en el Pacto 
ninguna prohibición formal del derecho de recurrir a la guerra” (Bermejo. 
2015: 221).

Pero el objetivo de la actividad de innovación docente se cumple cuando 
los alumnos son conscientes del momento histórico que representa la 
aprobación del Pacto de Versalles y de las normas que este acuerdo 
adoptó orientadas a limitar y prohibir el uso de la fuerza y, sobre todo, 
la guerra en las relaciones entre los Estados.  

Desde luego, la profunda desazón que provocó la primera guerra mun-
dial desembocó en el Pacto de Versalles que trataría de poner fin, de una 
vez por todas, a los devastadores efectos de la Guerra en el orden inter-
nacional. Los acuerdos a los que se llegó en Versalles limitaron el empleo 
lícito de la fuerza en las relaciones entre Estados, pero fueron incapaces 
de establecer una contumaz prohibición absoluta y completa. Las imá-
genes de Versalles deben hacer reflexionar al alumno sobre la importan-
cia del momento histórico y sobre la utopía del pacifismo que sería re-
primida con la irrupción de la Segunda Guerra Mundial. La multitud 
que se agolpa en la Gallerie des Glasses debería ser el reflejo para los alum-
nos de la voluntad de acabar con la guerra en la sociedad internacional. 
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El relato continúa con la imagen que representa la reunión que plasmó 
el Pacto Briand-Kellogg de 1928. A tal efecto se debe recordar a los 
alumnos que el artículo 1 de este acuerdo estableció, con claridad, que:  

“las Altas Partes Contratantes declaran solemnemente, en nombre de sus 
respectivos pueblos, que condenan el que recurra a la guerra para solucionar 
controversias internacionales y renuncian a ella como instrumento de polí-
tica nacional en sus relaciones entre sí”.  

Es innegable la importancia de este Pacto en el proceso que conduce a 
la prohibición absoluta del uso de la fuerza. Así se ha dicho, con razón, 
que:  

“la importancia del Pacto para el Derecho internacional fue enorme, ya que 
no solo colmaba las lagunas existentes referentes a la guerra, sino que al 
mismo tiempo socavaba los fundamentos de la legitimidad del recurso a la 
guerra. El Pacto constituyó, pues, una auténtica revolución en el orden in-
ternacional, constituyendo un marco de referencia obligada a la hora de 
adoptar o armonizar otras normas o instituciones que pudieran ser contra-
rias a su espíritu” (Bermejo. 2015: 233).  

Aquí también el profesor debe destacar en el guión que elabora lo que 
significó este acuerdo para la comunidad internacional de ese periodo 
histórico y, asimismo, ofrecer datos sobre la relevancia que se le fue otor-
gando con el tiempo al Pacto, a pesar de ser en sus inicios un acuerdo 
bilateral al que se fueron adhiriendo numerosos Estados y aunque dis-
ponía de una redacción sencilla y breve en el campo del uso de la fuerza, 
consagrando dos normas complementarias: la prohibición de la guerra 
y la obligación de resolver pacíficamente las controversias internaciona-
les. Realmente, el Pacto puede ser visto como un fracaso a la luz de que 
con posterioridad tuvo lugar el enfrentamiento bélico de mayor enver-
gadura que se ha producido en la historia de la humanidad, es decir, la 
Segunda Guerra Mundial. Sin embargo, este importante hecho en nada 
invalida la aportación que el Pacto de 1928 supuso en el camino condu-
cente a la prohibición, primero, de la guerra y, después, del resto de 
modalidades de uso de la fuerza en las relaciones internacionales (Díaz, 
1991). En ese momento histórico, de 1928, los firmantes del Acuerdo 
quizá no son conscientes de que la guerra acecha el futuro de Europa y, 
con ello, el porvenir de la comunidad internacional.  
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Superada la Segunda Guerra Mundial llega el momento preciso en el 
que la fuerza queda prohibida, con carácter absoluto, en el orden inter-
nacional. El artículo 2, 4 de la Carta de las Naciones será el punto de 
llegada y, al mismo tiempo, de inicio de una nueva etapa en las relacio-
nes internacionales por lo que se refiere al empleo de la fuerza por parte 
de los Estados y otros actores de la comunidad internacional. En esta 
ocasión, se proyecta en el círculo 1 de la actividad de innovación docente 
una imagen del momento en el que se firma la Carta en la ciudad de San 
Francisco en 1945. El alumno debe calibrar la relevancia de ese mo-
mento histórico porque la Carta no solo aborda la cuestión del uso de la 
fuerza, que es capital, sino que también señala un nuevo marco para la 
relación entre los Estados que integran la comunidad internacional y 
que también servirá para otros actores internacionales. En realidad, 
como se ha dicho: 

“Naciones Unidas continúa presente en las relaciones internacionales y, 
aunque no haya logrado plenamente su principal objetivo que es asegurar 
la paz en el mundo, se constituye como un punto inexcusable de referencia 
a la hora de abordar las cuestiones relativas al mantenimiento de la paz y la 
seguridad internacionales. Más aún, se puede decir con toda rotundidad 
que Naciones Unidas representa, en términos de legitimidad, a la comuni-
dad internacional en su conjunto y que cualquier decisión que afecte a la 
paz mundial solo queda legitimada si cuenta con la aceptación de esta Or-
ganización” (Morán, 2018: 4).  

Lo que se debe resaltar en la enseñanza para el alumno es que, a partir 
de ese momento, se abre un nuevo panorama en el ámbito jurídico en 
relación con la regulación de la fuerza. Aparece una norma que, con 
todas las limitaciones de interpretación que se quiera, establece los pre-
supuestos básicos para determinar las obligaciones de los Estados en el 
terreno del empleo de la fuerza en el orden internacional. La fotografía 
que representa la reunión de San Francisco se podría completar con otras 
que se pudieran seleccionar en relación con ese evento y que también 
expresan la trascendencia del momento histórico. La comunidad inter-
nacional aboga, a partir de entonces, de una manera clara y definitiva 
por el mantenimiento de la paz y la seguridad internacionales como pro-
pósito primordial. 
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Por último, se muestra a los alumnos una imagen de la reunión que tuvo 
lugar en Helsinki en 1975 y que representa el momento en el que los 
principales Estados del planeta en esa época deciden en el seno de la 
Conferencia de Seguridad y Cooperación en Europa (CSCE) aprobar el 
Acta final de Helsinki, en el que se reconoce que el uso de la fuerza está 
absolutamente prohibido por el ordenamiento jurídico internacional, 
con lo que se reitera el contenido de la Carta de las Naciones Unidas y, 
en pleno periodo de Guerra fría, los Estados se muestran convencidos 
de las virtudes de una norma así. En el decenio de los setenta del pasado 
siglo, los Estados llegan a la convicción de que la fuerza debe estar pros-
crita y, además, respaldan los postulados de las Naciones en esta materia. 
Es cierto, sin embargo, que el Acta de Helsinki es un documento que va 
mucho más allá de una simple declaración que emana de una conferen-
cia internacional y, en verdad, supone un instrumento que fortalece el 
mantenimiento de la paz y la seguridad internacionales. Como se señaló 
hace tiempo: 

“la CSCE ha enriquecido la práctica internacional con un extenso docu-
mento programático que, sentando las bases del proceso de «distensión en 
Europa», ha concretado en forma detallada reglas y mecanismos de coexis-
tencia y cooperación entre prácticamente todos los Estados europeos y nor-
teamericanos. Dos objetivos más acuciantes pueden servir las disposiciones 
del Acta: i) Pueden servir para exigir legítimamente la total eliminación, en 
el ámbito de los Estados participantes, de violaciones graves de los derechos 
del hombre, y ii) Pueden servir para respaldar, de forma permanente, las 
exigencias de que se realicen etapas que constituyan medidas efectivas hacia 
un desarme general y completo. El progreso en, ante todo, estos dos cam-
pos, supondría un verdadero fortalecimiento de la seguridad y una sustan-
cial eliminación de obstáculos al desarrollo de la cooperación en todas sus 
formas no solo en Europa, sino también en toda la Comunidad internacio-
nal” (Mariño, 1975:658-659).  

Con ello, los alumnos comprenderán tanto la importancia de una 
reunión de este tipo como los postulados que finalmente se aceptaron 
en la comunidad internacional en materia del uso de la fuerza. La vin-
culación del uso de la fuerza con el respeto de los derechos humanos que 
será trascendental queda reflejada de algún modo en el contenido de este 
Acta de 1975. 
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Un esquema idéntico y un relato similar se utilizan en los círculos 2 y 3, 
en estos casos, en relación con las obligaciones de los Estados respecto al 
uso de la fuerza y por lo que se refiere a las excepciones al uso de la fuerza 
reconocidas en el Derecho Internacional. La combinación de fotografías 
y vídeos, junto con el guión que detalle los contenidos de las normas 
que rigen estas cuestiones, será la clave para que los alumnos puedan 
asimilar los conocimientos en esta actividad de innovación docente.  

5. DISCUSIÓN 

La actividad de innovación docente abre las puertas a la realización de 
debates en torno a los avances y retrocesos que se hayan podido producir 
en relación con la prohibición del uso de la fuerza en las relaciones in-
ternacionales y sus excepciones. Asimismo, delimita los aspectos centra-
les del relato normativo en relación con la prohibición y el comporta-
miento de los actores internacionales, en particular, los Estados y las 
Organizaciones internacionales. Todo ello, permitirá a los alumnos pro-
fundizar en los postulados que se mantienen, por unos y otros, en la 
comunidad internacional en esta materia. Por lo tanto, la actividad de 
innovación tiene un carácter complementario de otras clases de tipo pre-
sencial en las que, con mayor detalle, se puedan debatir y analizar los 
contenidos básicos que integran el documento de innovación. Eso sí, el 
valor complementario no es estrictamente necesario ya que por sí misma 
la actividad de innovación es suficiente para que los alumnos puedan 
abordar los aspectos básicos de la prohibición del uso de la fuerza en el 
orden internacional. 

Pero, además, en el marco de la discusión que genera la actividad de 
innovación se debe hacer constar que el recorrido virtual culmina con 
un apartado en el que se recogen 10 preguntas tipo test sobre algunos 
de los aspectos que se integran en la actividad de innovación. Las res-
puestas dadas por los alumnos a las preguntas que se formulan coadyu-
varán a comprender el significado normativo de la prohibición del uso 
de la fuerza y las reglas básicas que regulan esta cuestión en el Derecho 
Internacional contemporáneo. Se llevará a cabo como un sistema de au-
toevaluación, de tal manera que los alumnos puedan comprobar el nivel 
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de los conocimientos adquiridos. Las claves esenciales que tiene el relato-
guión que conforma el recorrido virtual se podrían resumir del siguiente 
modo:  

El recorrido tiene una duración aproximada de 50 minutos en 
cada uno de los apartados, con el fin de que el alumno no decaiga 
en la atención y pueda observar con detalle los matices de la in-
formación que se le facilita destinada a conocer en términos nor-
mativos la prohibición del uso de la fuerza en las relaciones inter-
nacionales.  

El recorrido, además de la presentación y el discurso narrativo del 
docente, cuenta en cada apartado con fotografía, vídeo y sonido 
que facilita el aprendizaje y que otorga cercanía a las normas que 
regulan la fuerza en el orden internacional.  

El visionado del recorrido virtual terminaría, como decimos, con 
la formulación de preguntas breves y en formato test que deberían 
ser respondidas por los alumnos para calibrar el nivel de aprendi-
zaje.  

6. CONCLUSIONES  

La realización de la actividad de innovación docente mediante nuevas 
técnicas de innovación y el empleo de la tecnología en un sector tradi-
cional del orden jurídico internacional supone, con seguridad, un 
avance decisivo en las formas de enseñanza universitaria y nuevos desa-
fíos didácticos que debe afrontar la comunidad universitaria y, en parti-
cular, los docentes y discentes. Esta actividad se sitúa, con toda razón, 
en un marco innovador en el campo del Derecho Internacional Público. 
Una herramienta de innovación docente que consiste en la realización 
de un recorrido virtual por cualquiera de los ámbitos que constituyen el 
saber. En nuestro caso, los componentes esenciales de la innovación ra-
dicarían en una presentación ordenada y sistemática del saber jurídico 
en el campo del orden internacional. En esta línea, mediante la combi-
nación de fotografía, sonido e imagen se ha realizado un recorrido vir-
tual sobre la realidad que representa, en su evolución y actualidad, la 
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prohibición del uso de la fuerza en las relaciones internacionales. A tra-
vés de este recorrido, el discente puede aproximarse a los momentos his-
tóricos más destacados en los que se abordó la limitación de la fuerza en 
las relaciones entre los Estados y, con ello, incidir en los aspectos que 
conforman su contenido.   

El árbol que sirve de referencia va indicando al alumno cada una de las 
sendas del recorrido virtual sobre la prohibición del uso de la fuerza y, 
así, en cada una de las ramas seleccionadas se puede profundizar más 
detenidamente en los sectores que configuran normativamente la prohi-
bición en el orden internacional. Los tres caminos por los que transita 
el relato están integrados: primero, por la descripción de la evolución 
histórica que lleva a la comunidad internacional a acordar la prohibición 
de la fuerza armada en las relaciones entre Estados; el segundo, por el 
análisis de los contenidos esenciales que detallan las obligaciones de los 
actores internacionales en relación con la fuerza armada; y, el tercero, 
por los casos en los que los Estados pueden recurrir lícitamente al em-
pleo de la fuerza en la resolución de los conflictos internacionales.    

El círculo principal expresa la necesidad de que la comunidad interna-
cional erradique las manifestaciones del uso de la fuerza entre los Estados 
y, en especial, la guerra que, en palabras, de la Carta de las Naciones 
Unidas “dos veces durante nuestra vida ha infligido a la Humanidad 
sufrimientos indecibles”. El docente tiene la oportunidad de mostrar 
imágenes desgarradoras de la Primera y Segunda Guerra Mundiales que 
permiten reflexionar sobre la crueldad de la guerra y los daños que pro-
voca en la sociedad internacional, socavando los cimientos de la convi-
vencia entre los Estados y los pueblos. A partir de aquí, el alumno puede 
ir penetrando en los elementos que configuran los conflictos bélicos y 
en las razones que justifican el interés de la comunidad internacional por 
poner término a toda manifestación violenta en las relaciones interna-
cionales. El círculo principal constituye, en el marco de la innovación 
docente, un recorrido autónomo de carácter más sociológico que nor-
mativo y en el que el docente incorporará componentes axiológicos que 
perfilan la actual sociedad internacional. Es decir, una narrativa que sus-
tente los valores de la democracia y el respeto de los derechos humanos. 
En la presentación, únicamente se exponen los aspectos más relevantes 
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de uno de los tres caminos que parten del círculo principal, siendo así 
que el resto de los caminos (el 2 y el 3) atesoran las mismas características 
que el primer camino. En esta dirección, solo se muestran algunas de las 
claves que reflejan los postulados de innovación docente que incluye la 
presente actividad docente. En conclusión, esta nueva fórmula de ense-
ñanza de un campo esencial del Derecho Internacional representa, a 
nuestro juicio, un mecanismo útil en el marco de la innovación docente.  
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CAPÍTULO IV 

EL MONITOREO DE ACTIVIDAD DE TRATADOS 
COMO INSTRUMENTO PARA LA DOCENCIA DEL 
DERECHO INTERNACIONAL MEDIOAMBIENTAL 

CARLOS SORIA RODRÍGUEZ 

Universidad de Jaén 

1. INTRODUCCIÓN

El Derecho Internacional Medioambiental (DIM) puede considerarse, 
a grandes rasgos, como una rama del Derecho Internacional Público que 
se ocupa principalmente del control de la contaminación y la protección 
y conservación del medioambiente y los recursos naturales. Se trata de 
una materia que está tomando cada vez más importancia en los planes 
de estudios universitarios, y no sólo de Derecho. Ha evolucionado de 
quedar incorporada, en el mejor de los casos, en el temario de cursos 
generales como el de Derecho Internacional Público a ser objeto de pro-
gramas propios, cursos, estar integrada en disciplinas académicas dife-
rente del Derecho o incluso revistas académicas dedicadas exclusiva-
mente a esta materia.9 La creciente importancia del DIM y su paulatina 
integración en los planes de estudio universitarios puede atribuirse a ra-
zones como:  

‒ La necesidad de garantizar que el desarrollo de la actividad hu-
mana tenga en cuenta consideraciones sobre la protección del 

9 A modo de ejemplo, múltiples universidades europeas como la ‘Queen Mary University of 
London’ (Inglaterra), la ‘Utrecht University’ (Holanda) o en España la ‘Universitat Rovira i Virgili’ 
incluyen programas específicos de máster en derecho medioambiental. También hay ejemplos 
de revistas dedicadas al derecho medioambiental como es el caso de la ‘Review of Europen, 
Comparative and International Environmental Law’ (RECIEL). 
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medioambiente y sus recursos, elemento indispensable del 
desarrollo sostenible y sus objetivos asociados.10 

‒ Responder al objetivo prioritario de nuestra sociedad de forta-
lecer la protección y conservación del medioambiente y sus re-
cursos, como así se refleja en la mayoría de políticas y ordena-
mientos jurídicos a todos los niveles (internacional, regional, 
nacional y local). 

‒ La transversalidad del DIM y su consecuente incidencia en 
múltiples sectores y campos científicos que demandan el cono-
cimiento de los sistemas de protección y conservación del me-
dioambiente y sus recursos. 

El temario de DIM suele ser diverso, y su contenido viene principal-
mente determinado por los sectores específicos a tratar y las restricciones 
impuestas por el número de horas que se disponga para el curso. Inde-
pendientemente del contenido específico de los cursos de DIM, los tra-
tados internacionales que de forma directa o indirecta se centran en la 
protección del medioambiente y sus recursos son una de las principales 
fuentes del DIM y materia esencial objeto de su estudio.11 Dichos ins-
trumentos tienen objetos variados de regulación como la protección de 
la biodiversidad, el cambio climático o la prevención de contaminación 
frente a riesgos específicos como los vertidos en el mar, entre muchos 
otros. No obstante, la cantidad de tratados, su variedad temática y los 
diferentes asuntos asociados a los mismos que tratar puede dificultar la 

 
10 Véase a modo de ejemplo y a nivel europeo que el desarrollo sostenible y la protección del 
medioambiente están en el centro de la política y la legislación de la Unión Europea (UE). Tanto 
la UE como sus Estados Miembros tienen la obligación de garantizar un crecimiento (industrial) 
sostenible. Según el artículo 3.3 de la versión consolidada del Tratado de la Unión Europea 
(Versión Consolidada del Tratado de la Unión Europea, 2008, Diario Oficial de la Unión Euro-
pea, C 115/13), la UE “obrará en pro del desarrollo sostenible de Europa basado en [...] un 
nivel elevado de protección y mejora de la calidad del medio ambiente”.  Además, el Tratado 
de Funcionamiento de la Unión Europea (Versión Consolidada del Tratado de Funcionamiento 
de la Unión Europea, 2008, Diario Oficial de la Unión Europea, C 115/47) establece expresa-
mente en su artículo 11 que la protección del medio ambiente debe integrarse en las políticas 
y actividades de la Unión, y en particular con vistas a fomentar el desarrollo sostenible. 
11 Véanse las principales fuentes del derecho internacional, incluidos los tratados, en una pers-
pectiva medioambiental en Birnie, P., Boyle, A., & Redgwell, C. (2009). International Law and 
the Environment, Oxford University Press, p. 14-29. 
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docencia y también el aprendizaje por parte del alumnado. Teniendo 
esto en cuenta, el objetivo de esta aportación se centra en la contribución 
del monitoreo de los tratados como instrumento complementario de 
mejora para la docencia y aprendizaje del DIM. 

De acuerdo con el objetivo previsto, el capítulo se estructura de la si-
guiente forma: la sección 2 expone algunas de las principales compleji-
dades que, en mi opinión, presenta el DIM como materia de docencia 
y también de estudio; la sección 3 se centra en explicar el objetivo y la 
metodología de la actividad propuesta, es decir, del monitoreo de trata-
dos aplicado al DIM; en la sección 4 se expone cómo la actividad en 
cuestión puede contribuir a la mejora de la docencia y aprendizaje del 
DIM; finalmente en la sección 5 se exponen las principales conclusio-
nes.  

2. ALGUNAS COMPLEJIDADES DEL DIM COMO MATERIA DE 

ESTUDIO Y DOCENCIA 

A continuación, se exploran tres de las principales complejidades que, 
en mi opinión, tiene el DIM como materia de estudio y docencia.  

2.1. LA MULTISECTORIALIDAD DEL DIM Y SU CANTIDAD Y VARIEDAD DE 

TRATADOS  

Una de las principales características del DIM es su multisectorialidad, 
que a su vez puede plantear complejidades para su estudio y docencia. 
El contenido de los cursos y manuales generales sobre DIM suele incluir 
unas primeras lecciones introductorias que incluyen nacimiento y evo-
lución del mismo, estudio de las fuentes, responsabilidad del Estado en 
la protección del medioambiente, cumplimiento de los tratados y reso-
lución de disputas, entre las principales lecciones, para dar luego paso a 
lecciones que tratan los diferentes sectores que se regulan en el DIM, en 
que se suele incluir: protección de la biodiversidad, incluida la protec-
ción de especies; cambio climático; contaminación atmosférica; protec-
ción del medioambiente marino; regulación de sustancias tóxicas; o los 
instrumentos para la evaluación ambiental o participación pública en 
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asuntos medioambientales, entre otros muchos sectores.12 No cabe duda 
de que los tratados internacionales son una fuente esencial del DIM y 
que deben ser explorados los específicos de cada sector. No obstante, la 
cantidad y variedad temática de tratados y sectores del DIM, así como 
las particularidades de cada instrumento y su funcionamiento puede di-
ficultar la docencia y también el aprendizaje por parte del alumnado.  

2.2. NECESIDAD DE COMBINAR CONOCIMIENTO GENERAL Y 

ESPECÍFICO PARA TRATAR TEMÁTICAS CON COMPLEJIDADES TÉCNICAS 

El DIM como materia de estudio presenta complejidades técnicas que 
requiere conocimiento general y específico no sólo entre ramas del De-
recho sino también entre disciplinas académicas, jurisdicciones, así 
como la continua actualización de temas variados en una realidad a me-
nudo cambiante.13  

Algunos autores ya señalan algunos de los principales retos que plantean 
las ciencias legales medioambientales para los investigadores. Fisher y 
otros identifican cuatro retos metodológicos específicos para el estudio 
de esta ciencia, a saber: la velocidad y escala de cambios legales o regu-
latorios; la interdisciplinariedad; los desafíos ligados a la gobernanza; y 
la naturaleza multi-jurisdiccional de los regímenes de derecho medioam-
biental.14 Todos ellos tienen también un impacto en la docencia del 
DIM. En términos generales, adentrarse en el DIM precisa conoci-
miento general de Derecho Internacional Público, Política Pública, Re-
laciones Internacionales, así como estar actualizado en la normativa en 
diferentes jurisdicciones y en las disciplinas asociadas con las cuestiones 

 
12 Véanse a modo de ejemplo los múltiples sectores y lecciones que se tratan en el DIM en 
manuales de referencia como el Guruswamy, L. (2017). International Environmental Law in a 
Nutshell, West Academic, o el ya citado manual de Birnie, P., Boyle, A., & Redgwell, C. (2009). 
International Law and the Environment, Oxford University Press. 
13 Algunas de las complejidades en la enseñanza del derecho medioambiental general en las 
facultades de Derecho ya se apuntaban en trabajos como el de Sax, J.L. (1989). Environmental 
Law in the Law Schools: What We Teach and How We Feel About It. 19 Environmental Law 
Reporter 10251.  
14 Fisher, E., Lange, B., Scotford, E. & Carlarne, C. (2009). Maturity and Methodology: Starting 
a Debate about Environmental Law Scholarship, Journal of Environmental Law, 21:2, 213- 250, 
226-243. 
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específicas a tratar. A modo de ejemplo, si debemos tratar el reto de la 
regulación internacional de la acidificación oceánica, deberemos en un 
primer lugar saber qué es y por qué se produce la acidificación del 
océano, así como su conexión al cambio climático y comprender cómo 
afecta a los ecosistemas marinos para poder pasar en segunda instancia a 
su regulación. Esto requiere por tanto poder interpretar estudios y tra-
bajos ajenos al Derecho como los informes relativos a la acidificación 
oceánica realizados por el Grupo Intergubernamental de Expertos sobre 
el Cambio Climático, que a su vez requerirá tener algunas nociones bá-
sicas de otras disciplinas ajenas al Derecho como la Biología o la Quí-
mica para posteriormente pasar a los aspectos legales. En el apartado 
legal, es necesario conocer los diferentes regímenes y tratados aplicables 
en el mar teniendo en cuentas los diferentes espacios marinos, cuál es la 
protección que se ofrece en dichos espacios contra los efectos de la aci-
dificación oceánica o la relación entre los regímenes entre otras muchas 
cuestiones. También se deberá tener en cuenta los tratados que puedan 
estar negociándose y que puedan incidir en la regulación.  

Dependiendo de la temática se deberá por tanto hacer uso e interrela-
cionar disciplinas que serán necesarias para comprender la base científica 
del problema u objeto de regulación antes de poder pasar a las cuestiones 
legales. 

 2.3. REQUISITO DE CONOCIMIENTOS PREVIOS DEL ESTUDIANTE 

Si bien los programas de Derecho que incluyen asignaturas de DIM sue-
len prever que el alumno tenga conocimientos previos en Derecho In-
ternacional Público y Relaciones Internacionales antes de adentrarse en 
el DIM, este puede no ser el caso cuando se realiza con estudiantes pro-
venientes de otras disciplinas como puede ser Ciencias Medioambienta-
les. Por supuesto, dichos estudiantes pueden tener un mayor conoci-
miento previo sobre temas asociados al DIM, como puede ser la regula-
ción de la evaluación del impacto ambiental, materia que suele ser espe-
cíficamente incluida en los planes de estudios de grado en Ciencias 
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Medioambientales a modo de ejemplo.15 No obstante, dichos estudian-
tes pueden carecer de formación básica en Derecho como por ejemplo 
el caso de las fuentes del Derecho Internacional Público, esenciales para 
el DIM.   

3. OBJETIVO Y METODOLOGÍA DEL MONITOREO DE 
TRATADOS APLICADA AL DIM 

Teniendo en cuenta algunas de las complejidades que puede presentar 
la docencia y estudio del DIM, se propone en este trabajo el monitoreo 
de tratados como herramienta docente complementaria que contribuya 
a la mejora de la docencia del DIM. La actividad propuesta sobre mo-
nitoreo de tratados tiene el objetivo de facilitar la adquisición y desarro-
llo de las competencias que los alumnos deben adquirir respecto al DIM, 
concretamente: 

‒ Facilitar la adquisición de conocimientos generales sobre los 
principales regímenes asociados a temas medioambientales, así 
como conocimientos específicos del sector que sea trabajado 
por el alumno durante la actividad de monitoreo. 

‒ Profundizar en el funcionamiento y efectividad de los regíme-
nes objeto de estudio. 

‒ Comprender mediante ejemplos prácticos las relaciones entre 
los procesos legales entre el DIM y el derecho doméstico. 

‒ Adquirir conocimientos sobre la negociación, conclusión e im-
plementación de acuerdos internacionales que tratan la regula-
ción del medioambiente y sus recursos. 

‒ Desarrollo de habilidades de investigación y búsqueda de re-
cursos. 

 
15 Véase a modo de ejemplo la Resolución de 16 de junio de 2010, de la Universidad de Huelva, 
por la que se publica el plan de estudios de Graduado en Ciencias Ambientales. Boletín Oficial 
del Estado, 10 agosto de 2010, nº. 193, pp. 70951-70955. En ella constan como asignaturas 
obligatorias la ‘Evaluación de Impacto Ambiental’ y la ‘Evaluación Ambiental Estratégica’.  
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La realización de la propuesta de monitoreo consiste en la asignación 
por parte del docente o elección por parte del alumno de uno o varios 
tratados de una o varias áreas sustantivas del DIM (biodiversidad, clima, 
etc.) para que el alumno pueda seguir la actividad que se produce bajo 
el tratado elegido durante un periodo temporal (pasado y/o presente) 
y/o por sub-temáticas específicas sobre las que verse el tratado.  

Por ‘monitoreo’ deberá entenderse, de forma amplia, el seguimiento de 
la actividad realizada por los órganos establecidos por el tratado. El mo-
nitoreo variará en función del tratado y la temática, pero normalmente 
dará lugar al seguimiento de la actividad que tengan las reuniones de 
Estados Partes del tratado en cuestión o de sus conferencias de partes, 
las secretarías, comités preparatorios, grupos de trabajo o incluso sesio-
nes de negociación de tratados o protocolos. La información a monito-
rear podrá extraerse principalmente de las páginas web oficiales dedica-
das a los tratados en cuestión y/o a los órganos de los mismos, que nor-
malmente suelen recoger los avances que se producen.  

Respecto a los tratados a incluir para el monitoreo, lo ideal es que el 
docente tenga una lista cerrada de tratados que se corresponda a los sec-
tores que se vayan a incluir en el temario del curso. 

El seguimiento se hará individualmente por parte de los alumnos y que-
dará reflejado por escrito en un diario, que deberá entregarse al final del 
periodo de clases.  

A la actividad de monitoreo se le añadirá una exposición en clase por 
parte del alumnado. El alumno deberá exponer en clase la actividad que 
haya ido registrando cuando sea propuesto hacerlo por parte del profe-
sor. La intervención oral del alumno deberá incluir en un primer lugar 
una introducción al objeto del tratado y sus disposiciones principales. 
Tras la exposición, el docente podrá clarificar conceptos, así como esta-
blecer un diálogo con toda la clase que permita desarrollar y ampliar 
conocimientos asociados al sector sobre el que verse el tratado o en rela-
ción con otros temas incluidos en el temario o asociados al DIM. Res-
pecto al momento de realización de la intervención oral del alumno, 
resulta aconsejable que se produzca en la misma sesión y justo antes de 
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la explicación por parte del profesor del tratado en cuestión previsto tra-
tar para la sesión, si hubiese tiempo suficiente para ello. 

Respecto a la evaluación, el registro por escrito de la actividad semanal 
del tratado elegido y la presentación oral pueden ser susceptibles de eva-
luación de las capacidades adquiridas por alumno.  

4. CONTRIBUCIÓN DEL MONITOREO DE TRATADOS A LA 
MEJORA DOCENTE DEL DIM 

El desarrollo de este ejercicio puede tener múltiples beneficios para la 
docencia y la adquisición de las habilidades competenciales que se pre-
vén adquirir en cursos de DIM. Entre los principales beneficios se pue-
den incluir:  

Primero. Facilitar la adquisición de conocimientos generales sobre los 
principales regímenes asociados a temas medioambientales, así como co-
nocimientos específicos del sector que sea trabajado por el alumno du-
rante la actividad de monitoreo. El monitoreo, la actividad de registro y 
la exposición oral permite que los alumnos mejoren su conocimiento de 
forma activa mediante el trabajo a realizar, y también pasiva a través del 
trabajo de otros compañeros y las explicaciones del profesor.  

Segundo. Contribuir a proporcionar una visión de conjunto de los tra-
tados de carácter medioambiental. Asignar a cada alumno un tratado 
para que lo trabaje y su posterior exposición en clase a los demás permite 
explorar el conjunto de los tratados, y de forma diferente a la exposición 
oral que normalmente haría el profesor.   

Tercero. Acercamiento a la realidad y la práctica asociada al DIM. El 
diario de seguimiento y la posterior exposición en clase llevará induda-
blemente a explorar temas prácticos que el profesor puede comentar en 
clase. A modo de ejemplo, podrá explicar la utilidad de los diferentes 
instrumentos elaborados por órganos establecidos por los tratados como 
puedan ser las guías o recomendaciones o cómo se relaciona el DIM con 
el derecho interno. Además, el monitoreo de actividad reciente facilitará 
que se exploren temas de actualidad.  
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Cuarto. Facilitar la comprensión y explicación de temas esenciales del 
DIM como la negociación de los tratados medioambientales o el rol las 
conferencias de partes. Ligado al anterior beneficio, el ejercicio brinda 
la posibilidad de explorar con detalle y mediante ejemplos reales temá-
tica diversa que de forma abstracta puede resultar más difícil de com-
prender.  

Quinto. La actividad puede también ayudar a fomentar la inmersión del 
alumnado mediante la participación activa y por poder permitir la elec-
ción, libre o guiada, de tratados a monitorear cuyas áreas temáticas sean 
de mayor interés para cada alumno. Es decir, permite la adaptabilidad a 
la temática que sea de mayor interés para el alumnado.  

Además de estas ventajas o beneficios, se señala la adaptabilidad de la 
herramienta para formatos de docencia presencial, online e híbrida.  

5. CONCLUSIONES  

El DIM es una materia que está cobrando cada vez más importancia no 
sólo en planes de estudio de Derecho sino también en otras disciplinas 
debido a que, entre diversas razones, proporciona las bases para estable-
cer medidas para la conservación del medioambiente y sus recursos, así 
como para dar soluciones a la necesidad de integrar la protección me-
dioambiental en el desarrollo de la actividad humana. 

Teniendo en cuenta las complejidades para la docencia y estudio que 
puede presentar el DIM, de las que hemos repasado en este trabajo tres 
de las que considero más relevantes (la multisectorialidad del DIM y su 
variedad y cantidad de tratados; necesidad de combinar conocimiento 
general y específico para tratar temáticas con complejidades técnicas; re-
quisito de conocimientos previos del estudiante), se ha planteado la ac-
tividad de monitoreo de tratados conjunto al diario de seguimiento y la 
actividad asociada de exposición en clase como una herramienta com-
plementaria para la mejora de la docencia del DIM.  

Se ha hecho hincapié en este trabajo en la contribución que puede tener 
el ejercicio planteado para facilitar la comprensión de la materia, aportar 
una visión de conjunto y poder tener un acercamiento basado en 
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temática actual de la realidad mientras se garantiza la participación ac-
tiva e inmersión del alumno.  
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CAPÍTULO V 

TÉCNICAS FORMATIVAS PARA LA MEJORA DE LA 
COMPETENCIA COMUNICATIVA-ORAL EN CIENCIAS 

JURÍDICAS. ESPECIAL REFERENCIA A LAS 
IMPLICACIONES EN LA DOCENCIA NO PRESENCIAL 

ESPERANZA GÓMEZ VALENZUELA

Universidad de Almería 

1. INTRODUCCIÓN

Con respecto a las estrategias para la adquisición de competencias y des-
trezas en la formación de ciencias sociales y jurídicas es importante que 
estas vayan encaminadas, entre otras, al ámbito de la comunicación oral, 
de forma que se dote al estudiante de las herramientas necesarias para 
ser un buen orador16. En este sentido, la competencia comunicativa oral 
constituye un instrumento importante para el desempeño de las labores 
propias de los juristas en cualquiera de sus facetas. La comunicación oral 
posibilita una interacción directa entre todos los participantes en el iter 
judicial, por lo que se hace necesaria su mejora desde el punto de vista 
formativo del estudiante, de forma que se aúne la escucha con la obser-
vación, ello implica tener en cuenta lo que se dice, cómo se dice y cómo 
es percibido por el receptor. Con respecto al desarrollo de esta compe-
tencia, debe tenderse a la especialización, esto es, se precisa diferenciar 
las peculiaridades de las situaciones comunicativas en las que se verán 
inmersos como futuros profesionales del Derecho, diferenciando las dis-
tintas situaciones que pueden darse dependiendo del camino laboral que 
escojan. No es lo mismo interrogar a un testigo de la otra parte, que 
actuar en un acto de conciliación, brindar una orientación como asesor 

16 Este estudio se corresponde con la ponencia presentada al I Congreso Internacional de Inno-
vación en la Docencia e investigación de las ciencias sociales y jurídicas de la Universidad de 
Jaén celebrado los días 24 y 25 de junio de 2021.    
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legal o incluso ejercer tareas docentes. Por este motivo, es necesario el 
aprendizaje de técnicas que les permitan mejorar el lenguaje jurídico en 
las distintas salidas profesionales. No basta con los ejercicios tradiciona-
les en los que el alumno expone un trabajo o una práctica, sino que debe 
implementarse otro proyecto formativo que permita al estudiante desa-
rrollar esta competencia desde una triple perspectiva: cognitiva, actitu-
dinal y procedimental. De esta forma el futuro jurista podrá adquirir la 
competencia comunicativa oral mediante la realización de actividades 
significativas, el uso de estrategias cognitivas y el establecimiento de re-
laciones interdisciplinares. Todo ello, teniendo en cuenta el contexto 
actual de pandemia en el que resulta una tarea ardua, que el estudiante 
se comunique efectivamente debido a que la docencia se desarrolla de 
manera no presencial y se complica la labor de interactuar con el 
alumno. Por este motivo, como se expone en este trabajo, los docentes 
han de implementar técnicas formativas que permitan el feedback, im-
prescindible para el buen desarrollo de la citada competencia comuni-
cativa oral. 

De esta forma, en el presente estudio se trata de argumentar la repercu-
sión de la oralidad para la ciencia jurídica y para la enseñanza del Dere-
cho en el ámbito universitario. Del mismo modo, se abordan las técnicas 
formativas para la adquisición de la citada competencia. En una primera 
parte del trabajo se trata la importancia de la adquisición de estas com-
petencias para la formación de juristas. En segundo extremo, se indican 
las principales técnicas docentes para el aprendizaje de la competencia 
comunicativa oral y por último se abordan las especialidades relaciona-
das con el entorno virtual y cómo se entrena la oralidad del alumno en 
este medio.  

La metodología utilizada para la elaboración de este trabajo está vincu-
lada a la propia experiencia docente de la autora y a actividades y fór-
mulas que se han utilizado en clase junto con otras que podrían utili-
zarse, además de distinta bibliografía relacionada con el tema en cues-
tión. Del mismo modo se ha tenido en cuenta la interacción con otros 
congresistas que ha sido muy fructífera para el desarrollo de esta ponen-
cia.  
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2. JUSTIFICACIÓN: ORALIDAD EN LA FORMACIÓN DE LOS 
FUTUROS JURISTAS 

2.1. ANTECEDENTES HISTÓRICOS 

Cómo afirma Walter Ong la oralidad, “es algo primitivo y heredado, que 
constituye un lenguaje en sí, desde el principio; es una forma comunicativa 
que va desde el grito de un recién nacido hasta un diálogo generado entre 
amigos; se percibe a partir de sonidos, los fonemas”17.  

La escritura, al principio era solo aprendida y utilizada por sectores res-
tringidos y era considerada un instrumento de poder pero la escritura 
no redujo a la oralidad sino que la intensificó organizando sus princi-
pios; prueba de esto fue que la retórica (arte de hablar), siguió siendo 
por mucho tiempo, el modelo de todo discurso. 

En el Derecho, a lo largo de su historia, siempre ha habido procedimien-
tos en los que la argumentación oral ha sido crucial en el iter judicial, 
los orígenes de esta práctica se encuentran en el Derecho Romano. Pos-
teriormente, en la Edad Media, hubo un retroceso de la praxis jurídica 
en cuanto a la oralidad, debido a las particularidades del propio sistema 
inquisitivo, caracterizado por la secretividad. El recurso de la oralidad 
aplicado al ámbito forense vuelve en el siglo XIX, a propósito de la co-
dificación que se estaba llevando a cabo en Francia mediante el desarro-
llo de los Códigos de Procedimiento Civil y Penal, de 1806 y 1808, 
respectivamente18. 

La oralidad es un principio constitucional y un principio técnico; es el 
medio más exacto de expresión de la realidad de los hechos. Esto es, los 
argumentos que aducen las partes de forma oral en el procedimiento así 
cómo el debate que ello suscita para los abogados contribuye a aclarar 
las dudas que sobre los hechos puedan existir. En este sentido, al juez le 

 
17 Véase ONG, W. (1982), Oralidad y escritura. Tecnología de la palabra, Fondo de cultura eco-
nómica, lengua y estudios históricos, México, pp. 26. 
18 VÁZQUEZ SOTELO, J.L. La Oralidad en el Moderno Proceso Civil Español. Implantación y 
Dificultades de la Oralidad. biblio.juridicas.unam.mx/libros/7/3069/5.pdf (recuperado el 11-VII-
2013); PICÓ I JUNOY, J. (2008). El Principio de Oralidad en el Proceso Civil Español. Valencia. 
Universidad de Valencia-AIDP. http://www.uv.es/coloquio/coloquio/ informes/ip25esp.pdf (recu-
perado el 11-I-2017). 
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resulta más sencillo extraer una conclusión relativa a lo sucedido para 
dictar una resolución conforme a Derecho19. En este aspecto el proceso 
oral se caracteriza por la interrelación activa, oral y directa entre los liti-
gantes y el juez. Pese a esta afirmación debe mencionarse que la oralidad 
en los procesos judiciales también entraña riesgos en el sentido de que 
las partes, por diferentes motivos (falta de costumbre, nervios, etc.) pue-
den exponer de forma poco exacta el problema a dilucidarse. 

En todo caso, la oralidad es una garantía en los procedimientos judiciales 
y por este motivo, los códigos procesales europeos contemporáneos es-
tablecen que los juicios orales son los adecuados para dar solución a los 
conflictos sociales que deban resolverse en sede judicial.  

Debido a la importancia que tiene este aspecto en el ámbito jurídico en 
el próximo apartado se habla de la relevancia que presenta la enseñanza-
aprendizaje mediante diferentes técnicas docentes-formativas tendentes 
a que el alumno adquiera la competencia comunicativa oral que resul-
tará imprescindible en la mayoría de las salidas profesionales relaciona-
das con las ciencias jurídicas.  

2.2. OBJETIVOS. ORALIDAD Y DOCENCIA EN DERECHO 

Desde que se instauraron los grados en la enseñanza universitaria se in-
corporó el concepto de competencias. Este término provenía de la for-
mación profesional y se hizo imprescindible en el nuevo Sistema educa-
tivo universitario. En relación con esta cuestión, puede afirmarse que 
algunas competencias relacionadas con la expresión oral y el pensa-
miento crítico se repiten en los títulos de Grado de todas las universida-
des españolas. En Grados de Derecho o de Medicina, de Física o de 
Historia, todos tienen estas dos competencias. Pese a ello, en la práctica, 
casi ninguna asignatura se ocupa de fomentar de manera efectiva estas 
competencias que son de suma relevancia a nivel cognitivo y de cara a 
las salidas profesionales de estos alumnos. 

 
19 Véase PUY MUÑOZ, F., (2009), “Sobre oralidad y argumentación jurídica”, Dereito, Vol. 18, 
nº: 117-147.  
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La Universidad tiene la responsabilidad de implantar un sistema educa-
tivo que se encuentre ligado a la vida de la comunidad. De esta forma, 
la comunicación oral está relacionada con un momento temporal y es 
dinámica en cuanto que las personas interactúan hablando y escu-
chando; el hablante tiene en mente al oyente y el oyente al hablante. 
Para la comunicación oral se emplean distintos gestos y recursos de ex-
presividad de movimientos hablantes: la entonación de la voz, la gesti-
culación y los movimientos ayudan a interpretar con más exactitud el 
significado de los mensajes; lo apoyan y complementan20.  

La oralidad impacta en la enseñanza del Derecho, debido a que la ma-
yoría de asignaturas impartidas en el ámbito de las ciencias jurídicas per-
miten que el alumno reciba gran parte de la información de forma oral. 
A su vez se hace necesario que el estudiante reciba una formación rela-
cionada con las intervenciones orales. Por tanto, es preciso un aprendi-
zaje basado en un discurso hablado, que resulta imprescindible para rea-
lizar alegatos judiciales, prácticas que para un jurista constituyen la ex-
presión jurídica más concreta de la oralidad. Del mismo modo, la citada 
oralidad será necesaria para cualquier otro ámbito jurídico: para aseso-
res, abogados y notarios que tengan que desenvolverse mediante el uso 
de la palabra con sus clientes hasta jueces y otros funcionarios que deban 
usarla en el desempeño de sus funciones.  

Por tanto, y en relación con el tema objeto de estudio es necesario que 
el alumno adquiera la competencia comunicativa oral cómo parte de su 
formación universitaria y que esta se entrene en todas las materias que 
el estudiante de cualquier Grado relacionado con las Ciencias Jurídicas 
curse. Esta solución se plantea con el propósito de conseguir que los 
futuros juristas cuenten con la base necesaria no sólo con respecto a los 
conocimientos teóricos, sino también en la parte práctica del ejercicio 
de cualquier profesión relacionada con el Derecho, ya que en la mayoría, 

 
20 Véase ALFEREZ VILLAREAL, A. (2014), Responsabilidad Social Universitaria en la formación 
curricular y la participación social: El caso de la Facultad de Educación de la Universidad Inter-
nacional de Cataluña, pp. 64-81. 
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cómo se ha indicado, será precisa la citada oralidad21. Por tanto desde 
que el alumno comienza sus estudios, con diferentes técnicas que se ex-
pondrán infra debe prepararse para la adquisición de esta competencia 
comunicativa oral y para comunicarse en cualquiera de las facetas que se 
hagan necesarias desde enfrentarse a una evaluación oral en el propio 
Grado o en una oposición que realice una vez finalizados sus estudios 
universitarios cómo en el trabajo que desempeñe una vez concluida esta 
etapa22.  

2.3. CARENCIA DE ACTIVIDADES ESPECÍFICAS PARA FOMENTAR LA 

ORALIDAD DE LOS ALUMNOS.  

En la actualidad las distintas asignaturas que componen los Grados en 
Ciencias Jurídicas se desarrollan de forma teórica y con prácticas, pero 
las clases se basan principalmente en explicaciones teóricas del profesor 
en los que el alumno no siempre interviene activa y oralmente23. Este 
hecho se ha visto acentuado en el caso de la docencia virtual en el que 
las sesiones se han venido desarrollando mediante diferentes herramien-
tas síncronas y asíncronas cómo son las videoconferencias, foros, etc. 
Estas han dificultado el feedback con los alumnos que en ocasiones están 
menos activos en las clases virtuales que en las presenciales.   

En algunos casos, debido a que el tiempo para explicar el temario pre-
viamente establecido es limitado no se desarrollan suficientemente mé-
todos para que el alumno interactúe en clase y ejerza este tipo de com-
petencias y en muchos casos, ni siquiera se evalúan las mismas ya que la 
calificación del alumno depende de que haya asimilado los conocimien-
tos teóricos y prácticos, cuestión esta que se evalúa mediante una o varias 
prueba/s (normalmente escrita) que se realiza a final de curso. Llegado 

 
21 Véase VELASCO FABRA, G.J., (2013), “La innovación docente en derecho mercantil entre 
las facultades de derecho y los despachos de abogados”, AAVV., La evaluación e innovación 
docente en el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi. 
22 Véase CAZORLA GONZÁLEZ-SERRANO, M.C. (2013), “Metodología de enseñanza y técni-
cas de aprendizaje aplicadas al derecho en el espacio europeo de educación superior”, AAVV., 
La evaluación e innovación docente en el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi. 
23 Véase BERZOSA LÓPEZ, D. (2013), “La introducción de los nuevos métodos de enseñanza 
para el estudio y aprendizaje del derecho”, AAVV, La evaluación e innovación docente en el 
Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi. 
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este punto ha de ponerse de relieve que es necesario que los profesores 
de Derecho realicen determinados cambios en sus técnicas formativas 
con el objetivo de instruir a sus alumnos en la adquisición de las citadas 
competencias comunicativas.  

Estas han de llevarse a cabo, cómo no puede ser de otra forma, mediante 
el desarrollo de la oralidad y la expresión de los estudiantes tanto en las 
sesiones de clase: mediante intervenciones para realizar preguntas; en 
respuestas planteadas por el propio profesor; y otros ejercicios relaciona-
dos con exposiciones orales, debates incluso evaluaciones, propiamente 
dichas que se realicen de forma oral. Mediante estas técnicas cómo se 
expone a continuación los alumnos podrán desarrollar las aptitudes idó-
neas para mejorar y perfeccionar técnicas de oralidad y expresión24. 

3. TÉCNICAS FORMATIVAS PARA EL DESARROLLO DE LA 
COMPETENCIA COMUNICATIVA-ORAL 

3.1. PARTICIPACIÓN EN CLASE: CUESTIONES GENERALES 

La primera y más sencilla técnica formativa para el desarrollo de la citada 
competencia comunicativa oral se relaciona con la participación en las 
sesiones que puede realizar el alumno. Estas cuestiones, en muchas oca-
siones, aparecen de forma espontánea porque al estudiante le surgen du-
das sobre una determinada cuestión de la asignatura o tema que el pro-
fesor está explicando, pero no siempre es así. Esto es, en ocasiones el 
alumno, pese a tener dudas o no tener algún extremo de la materia claro 
es reacio a preguntar, a veces porque temen hablar en público o simple-
mente por sentido del ridículo, piensan que lo que van a preguntar o la 
duda que tienen carece de importancia pese a que en ocasiones puede 
ser común al resto de compañeros. 

 
24 Véase AAVV (2018) “Investigación formativa y nuevas propuestas pedagógicas en las Facul-
tades de Derecho”. Experiencias en la Facultad de Jurisprudencia de la Universidad del Rosario. 
Serie borradores de investigación. Facultad de Jurisprudencia, Universidad del Rosario, pp. 1-
15; ALARCÓN LARA, A.A., “La investigación en la enseñanza del Derecho para la formación de 
abogados. Caso Universidad de Cartagena de Indias. Periodo 1994-2014, Saber, Ciencia y Li-
bertad, Vol. 8, nº 2, pp. 171-178, 2014. 
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Este hecho puede solucionarse por parte del profesor que puede incen-
tivar a los alumnos a que participen en clase. Esto puede llevarse a cabo 
de diferentes formas: 

Preguntando al alumno una determinada cuestión sobre el tema expli-
cado. Al final de la clase o durante la misma se reserva un determinado 
momento en el que el profesor de forma aleatoria pregunta a los estu-
diantes sobre algún extremo de la explicación que se ha llevado a cabo 
ese día. De esta manera además de que el alumno al contestar oralmente 
estará entrenando la competencia comunicativa-oral, el profesor podrá 
comprobar que los alumnos han estado atentos y han asimilado los co-
nocimientos relativos a la parte del temario que se está explicando.  

Proponer un supuesto práctico en clase. En estos casos, mediante ejem-
plos concretos, propuestos por el profesor, los alumnos asistentes tienen 
que resolver, aplicando a un determinado caso práctico las explicaciones 
teóricas y resolviendo sobre la marcha la cuestión planteada, además de 
forma oral. Se le puede dar al alumno, en este caso, un tiempo para que 
haga anotaciones y después que exponga las respuestas oralmente. En 
este caso, además una puesta en común de las distintas respuestas dadas 
a un mismo supuesto por varios compañeros, teniendo en cuenta que 
estas no siempre tienen porque ser las mismas, ayudará también a fo-
mentar el análisis crítico. 

Estos ejercicios también se pueden plantear de forma que no hayan de 
resolverse en el momento sino que pueda hacerse en la próxima clase 
pero que en todo caso, tenga que exponerse de forma oral. Resulta de 
bastante utilidad con respecto a la adquisición de la citada competencia 
el que otros compañeros planteen preguntas y dudas porque de esta 
forma la oralidad se ejerce de forma grupal, lo que propicia, aún más, el 
aprendizaje y mejora de la misma.  

3.2.  EXPOSICIÓN DE TRABAJOS 

Relacionada con la anterior técnica formativa docente está también la 
exposición de un determinado trabajo propuesto por el profesor. En este 
caso la propuesta puede hacerse con el objetivo de que el alumno desa-
rrolle un determinado tema relacionado con la asignatura o también es 
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posible que el alumno elija el tema una vez recibidas las instrucciones y 
orientaciones docentes oportunas. Esta elección puede, incluso realizarse 
de un listado facilitado por el profesor de la asignatura en cuestión25.  

De otro lado, el trabajo podría desarrollarse de forma individual o gru-
pal, cuestión esta que sería positiva para el aprendizaje de otras compe-
tencias cómo por ejemplo la realización de trabajos y resolución de pro-
blemas en equipo. En estos casos, evidentemente, llegado el momento 
la exposición de los mismos se haría de forma grupal, por lo que cada 
alumno expondría una parte del trabajo.  

En todo caso, la relación principal que guarda esta actividad con el ob-
jeto de esta ponencia es el hecho de que el trabajo individual o grupal 
propuesto una vez finalizado sea expuesto en clase tanto al profesor 
como al resto de compañeros. Tanto uno como otros podrán plantear 
las dudas y sugerencias que entiendan por convenientes, facilitándose 
una vez más la oralidad de todo el conjunto de la clase mediante la in-
teracción de ideas en torno a una misma materia.  

Estas cuestiones, además de para el objetivo previsto, serán de utilidad 
cuando el alumno llegue al final de su formación universitaria, al realizar 
el TFG ya que habrá tenido oportunidad de desarrollar la competencia 
comunicativa oral por lo que la defensa de este trabajo Fin de estudios 
no le será desconocida y podrá desarrollarla en las mejores condiciones. 

3.3. DEBATES Y ACTIVIDADES ESPECÍFICAS 

Entre los métodos de enseñanza favorecedores de la oralidad en los es-
tudios universitarios del Derecho se encuentran los foros y debates uni-
versitarios en torno a una determinada temática. Mediante estas activi-
dades se promueve la adquisición de habilidades encaminadas a 

 
25 Véase ESPÍN SÁEZ, M. (2013), La técnica del portafolios como medio flexible de evaluación 
e instrumento de motivación de los estudiantes, AAVV., La evaluación e innovación docente en 
el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi; FERNANDO PABLO, M.M (2013), “El 
aprendizaje basado en problemas: una metodología eficaz aplicada a la docencia jurídico-admi-
nistrativa”, AAVV., La evaluación e innovación docente en el Grado de Derecho, Madrid, Cizur 
Menor: Aranzadi. 
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fomentar el espíritu crítico, capacidad dialéctica, comunicativa y argu-
mentativa26. 

La práctica del debate, entendido éste como un diálogo racional y un 
intercambio de ideas y argumentos resulta muy eficaz tanto para fomen-
tar la expresión oral de los alumnos como para potenciar su pensamiento 
crítico ambas competencias de suma importancia y presentes cómo ya 
se ha indicado en cualquiera de las asignaturas en el ámbito de las cien-
cias jurídicas. Cattani define el debate como: “Una competición (un reto, 
un desafío) entre dos antagonistas, en los que, a diferencia de lo que ocurre 
en una simple discusión, existe una tercera parte (un juez, un auditorio) 
cuya aprobación buscan los dos contendientes. Se puede debatir, incluso so-
bre cuestiones que se consideran imposibles de resolver con el objetivo de per-
suadir a otros” 27.  

El debate académico en España es diferente al que existe en otros países 
como Reino Unido o EEUU. En nuestro país este se concibe como dis-
cusión, asamblea, polémica o disputa pero no siempre se utiliza como 
una herramienta de enseñanza, aprendizaje y evaluación en el contexto 
universitario28.  

Esta técnica formativa del debate se desarrolla en distintas fases: En pri-
mer lugar es muy importante escoger un tema de debate. En segundo 
extremo es preciso redactar una propuesta sobre dicha materia. En tercer 
término debe explicarse al alumno cómo ha de desarrollarse y con qué 
formato, teniendo en cuenta que además del pensamiento crítico lo que 
interesa es que el alumno entrene la competencia comunicativa-oral. Por 
tanto, debe orientarse a los alumnos que van a participar en el debate 
acerca de unas pautas mínimas de comunicación. Resulta una buena op-
ción, para implicar a los alumnos que no vayan a participar activamente 
en el debate que lo hagan cómo miembros del jurado encargado de 

 
26 Véase BRENIFIER, O. (2005), Enseñar mediante el debate, Edere. México, pp. 69-74.  
27 Véase CATTANI, A (2013) Los usos de la retórica. Alianza Ensayo. Madrid, p. 28. 
28 Véase SÁNCHEZ PRIETO, G., “El debate académico en el aula como herramienta didáctica 
y evaluativa” ICADE Universidad Pontificia Comillas de Madrid Facultad de Ciencias Económi-
cas y Empresariales Departamento de Gestión Empresarial, pp. 1-13.  
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decidir qué alumno/equipo obtiene una mejor puntuación en esta acti-
vidad.   

La técnica del debate puede adaptarse prácticamente a cualquier asigna-
tura, máxime en el ámbito de las ciencias jurídicas en el que cómo se 
sabe, dos más dos no siempre son cuatro. Cómo se ha indicado es impor-
tante que el profesor formule la propuesta a debatir de acuerdo con su 
proyecto docente y ha de elegirse un formato de debate que se adapte a 
los intereses de éste. Como en este caso lo que se pretende es que el 
alumno practique la oralidad debe fomentarse la participación durante 
un tiempo determinado en el debate de todos los alumnos que interven-
gan. En cualquier caso, deben tenerse en cuenta las siguientes caracte-
rísticas según Alan Cirlin:29  

El mismo tiempo para las dos posturas 

Afirmativo o a Favor siempre primero y último, pues es el que tiene la 
carga de la prueba. 

Tema objeto del debate debe ser conocido por todos los participantes 
con antelación suficiente 

Tiempo total 30-90 minutos.  

Las cuestiones que ha de tener en cuenta el profesor a la hora de evaluar 
esta actividad y en concreto la adquisición de la competencia comuni-
cativa oral son:  

En primer lugar, la forma del trabajo, si el alumno es natural y expresivo 
en sus gestos. En segundo extremo ha de tenerse en cuenta si domina el 
espacio, mira al público y al jurado, evita la monotonía en su voz, ha 
comenzado su discurso de manera que atraiga la atención de los oyentes. 
Por último, debe comprobarse si los participantes en el debate han defi-
nido el orden de los argumentos; si han utilizado un lenguaje variado y 

 
29 Véase HUBER, ROBERT B. Influencing through argument. David McKay Company 
Inc.1964.Versión web de Alfred Snyder. http://debate.uvm.edu/huber/huber02.html 2000. 
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apropiado; y si el final es contundente30. En función de todas las varian-
tes mencionadas el profesor otorgará una calificación determinada que 
dependiendo del criterio y programa docente de este tendrá un peso de-
terminado con respecto al total de la asignatura.  

Otras actividades similares pueden estar relacionados con determinados 
“juegos didácticos” en los que se desarrollan juicios simulados, en los 
que los alumnos asumen diferentes roles: jueces, fiscales y abogados. 
Para poder desarrollar esta actividad será necesario que los estudiantes 
hayan estudiado y se hayan familiarizado con las formalidades del juicio 
oral, los actos de iniciación, la práctica de pruebas, las conclusiones de-
finitivas, etc31. Para evaluar la competencia oral en este caso por parte 
del profesor se tiene en cuenta entre otros extremos: el empleo de argu-
mentos lógicos, el dominio del tema y el desarrollo de habilidades liti-
gantes. En estos casos, la planificación de intervenciones orales formales 
suele dar lugar a interacciones lingüísticas significativas. 

4. EXÁMENES ORALES 

Otra de las técnicas formativas tendentes al entrenamiento de la compe-
tencia comunicativa oral está relacionada con los exámenes que se desa-
rrollan bajo la modalidad de exámenes orales.  

En otros momentos temporales la evaluación de las distintas asignaturas 
que componían las carreras relacionadas con el Derecho se realizaban de 
forma oral. En la actualidad este tipo de exámenes son los menos, ya que 
han cedido terreno a las modalidades de exámenes escritos. Si bien es 
cierto que en determinadas materias todavía hay profesores que optan 
por esta modalidad o la ofrecen a sus alumnos de forma opcional res-
pecto al examen escrito.  

 
30 Véase CIRLIN, A. (1991), Academic debate and program development for students and tea-
chers around the world. An introductory textbook, handbook and sourcebook, EEUU, Isocratic 
Press.  
31 Véase CUADRADO PÉREZ, C. (2013), “La participación activa del estudiante en la enseñanza 
del derecho: la simulación de juicios en clase”, AAVV., La evaluación e innovación docente en 
el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi. 
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Una de las ventajas que presentan los exámenes orales es la rapidez en la 
evaluación ya que el alumno se examina y en este mismo momento, de 
forma más o menos instantánea el profesor puede saber si ha superado 
el examen o no. Sin embargo, en los exámenes escritos, evidentemente 
es precisa una corrección previa antes de conocer si el estudiante ha apro-
bado. Además de la ventaja planteada en cuanto a la rapidez en la eva-
luación, el profesor, mediante este tipo de exámenes, se asegura que el 
alumno no copie y es un método que se adapta bastante bien tanto a la 
evaluación que se realiza de forma tradicional y de manera presencial, 
cómo al formato de exámenes virtuales que se realizan mediante video-
conferencia y que han cobrado más relevancia en los últimos tiempos 
debido a la necesidad de evaluar a los alumnos de forma virtual y por 
consiguiente de implementar distintas técnicas que permitirán llevar a 
cabo esta exigencia ineludible en tiempo de pandemia.  

Además de los beneficios expuestos y en relación con el tema objeto de 
estudio, el hecho de que el alumno se examine oralmente hace que éste 
haya tenido que prepararse para ello, estudiando y exponiendo los temas 
objeto de evaluación antes de realizar el citado examen oral. Todo ello 
posibilita que el estudiante, mediante este tipo de pruebas, pueda adqui-
rir la competencia comunicativa-oral que tan importante es para los ju-
ristas.  

Resulta importante resaltar que en los casos de alumnos que tengan al-
gún tipo de adaptación curricular por tener discapacidad relacionada 
con el lenguaje (trastorno específico del lenguaje, autismo, hiperactivi-
dad, etc.), el profesor tendrá que adaptar su sistema de evaluación según 
la normativa de la Universidad en cada caso, por razones obvias.  

5. ASIGNATURAS ESPECÍFICAS 

Teniendo en cuenta lo expuesto hasta el momento sería oportuno añadir 
alguna asignatura en los Grados en ciencias jurídicas relacionadas con 
las “Técnicas de Expresión Oral”, en las que el profesor de forma con-
creta y específica se encargase de enseñar los distintos métodos a través 
de los cuales adquirir esta competencia comunicativa oral. De hecho, 
hay distintas Facultades que las ofertan.   
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Mediante una asignatura de este tipo, que además podría ser común a 
diversos Grados, el alumno podrá interiorizar aquellos conceptos bási-
cos, requisitos indispensables, de los cuales no se puede desprender para 
una adecuada apreciación del Derecho, pero además contará con la des-
treza de saber interpretar, exponer, socializar y exteriorizar sus conoci-
mientos, y puntos de vista con fluidez32.  

Con este tipo de asignaturas se pretende que el alumno sea capaz de: 

Distinguir las características propias de la expresión hablada y la escrita. 

Delimitar un tema y ordenar adecuadamente las ideas. 

Elaborar correctamente un texto académico-científico, componer y ex-
poner un discurso siguiendo un orden lógico, con un lenguaje preciso y 
adecuado a la situación. 

Hacer un uso correcto de la entonación y aprovechar las posibilidades 
expresivas de la comunicación no verbal. 

Exponer un tema, proyecto o memoria ante un auditorio determinado. 

Dentro del programa de estas asignaturas se encontraran entre otras las 
siguientes técnicas de expresión oral: 

Elementos de retórica y oratoria para una exposición efectiva. 

La comunicación no verbal y la expresión gestual. 

Aspectos formales de la exposición. 

El diálogo y la entrevista. 

Expresión oral en situaciones relacionales específicas: exposiciones en 
grupo, participación en debates. 

Organización y realización de la presentación oral. Resolución de im-
previstos en una exposición. 

 
32 Véase CARABANTE MUNTADA, J.M., MOYA VELASCO, J.J., VELAYOS VEGA, J., (2013) 
“Innovación, competencias y habilidades en la enseñanza de asignaturas teóricas”, AAVV, La 
evaluación e innovación docente en el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi, pp. 
77-86. 
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Comunicación a través de una pantalla: tecnologías y efectividad en la 
comunicación. 

6.- DESARROLLO DE LAS COMPETENCIA COMUNICATIVA 
ORAL EN EL ÁMBITO VIRTUAL 

En los últimos tiempos debido a la situación de la pandemia mundial 
ocasionada por la Covid 2019 la docencia Universitaria ha tenido que 
impartirse en formato online. Si bien son notables los beneficios que este 
tipo de clases tiene, para determinadas cuestiones, cómo puede ser la 
interacción de los alumnos, esta modalidad será menos efectiva33.  

Tanto en las clases presenciales cómo en las virtuales el profesor realiza 
la explicación del tema del programa en cada sesión pero en las últimas 
se hace a través de una pantalla, normalmente mediante videoconferen-
cia. En ocasiones los alumnos están atentos, pero en otros casos, cómo 
es frecuente que tengan las cámaras apagadas y no se pueda comprobar 
siquiera su presencia es difícil comprobar que prestan atención a las ex-
plicaciones del profesor. 

Por este motivo y con el objetivo que viene exponiéndose en esta po-
nencia de fomentar la oralidad entre los estudiantes de ciencias jurídicas 
resulta preciso que se implementen, en la medida de lo posible, las dife-
rentes técnicas docentes expuestas supra, también en la docencia virtual.  

En este sentido es preciso que el profesor en las clases virtuales formule 
preguntas a los alumnos conectados con el objeto en primer lugar de 
comprobar que el alumno efectivamente está asistiendo a la clase y que 
éste contesta oralmente a lo que se le plantea.  

De otro lado, la exposición de las prácticas y trabajos también pueden 
realizarse por este medio, para lo que, evidentemente, se hace impres-
cindible que el alumno tenga la cámara abierta y realice su discurso oral 
de la forma más parecida posible a cómo lo haría presencialmente34.  

 
33 Véase GARCÍA HERRERA, V., “La enseñanza on-line”, AAVV., La evaluación e innovación 
docente en el Grado de Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi, 2013, pp. 69-76. 
34 Véase CHINCHILLA PEINADO, J.A., DOMÍNGUEZ MARTÍN, M.  “Desarrollo del proceso de 
aprendizaje-evaluación para la adquisición de competencias a través de la plataforma moodle-
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En cuanto a los debates, pueden desarrollarse bien de forma individual 
o grupal según las pautas expuestas y con las diferentes fases mediante 
una videoconferencia en directo, o cualquier otra técnica de las que se 
han desarrollado por las Unidades informáticas en los últimos tiempos. 
Si bien es cierto que puede perderse, en parte el feedback con los alumnos 
que conforman el debate pero esto no imposibilita la utilización de esta 
herramienta cómo una técnica docente más en el entorno virtual.    

Por último, los exámenes orales cómo se ha indicado se han desarrollado 
de forma oral y online de manera habitual en el periodo en el que las 
clases y por ende la evaluación se han hecho virtualmente debido a la 
situación pandémica. Precisamente es una de las fórmulas elegida por 
los docentes en muchos casos en esta modalidad de evaluación por la 
seguridad y resultados que ofrece ya que es de las más garantistas con 
respecto a que el alumno haya adquirido realmente los conocimientos 
en la asignatura que se requieren para superarla.  

De esta forma, puede afirmarse que el hecho de que las clases tengan 
que desarrollarse de forma online no obsta para que las técnicas docentes 
expuestas en este trabajo, entre otras, puedan ponerse en práctica de cara 
a alcanzar el citado objetivo, relativo a que el alumno adquiera la com-
petencia comunicativa-oral.  

7. CONCLUSIONES 

PRIMERA: Resulta de imperiosa necesidad que el alumno que se gradúe 
en cualquier asignatura relacionada con las ciencias jurídicas adquiera la 
competencia comunicativa-oral que le será de suma utilidad en cual-
quiera de las salidas profesionales que escoja.  

SEGUNDA: Se han observado carencias en relación con esta cuestión 
debido principalmente a que por falta de tiempo no se implementan 
herramientas específicas para que el alumno desarrolle realmente esta 
competencia.  

 
learning en posgrado de derecho”, AAVV., La evaluación e innovación docente en el Grado de 
Derecho, Madrid, Cizur Menor: Aranzadi, 2013. 
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TERCERA: En este trabajo se proponen técnicas específicas relaciona-
das con el fomento de las intervenciones de los alumnos en clase, la ex-
posición de trabajos, realización de debates y juegos didácticos además 
de implantar asignaturas específicas sobre técnicas orales que propicia-
rán el entrenamiento de la oralidad del alumno y métodos de evaluación 
orales que favorecerán este objetivo.   

CUARTA: En la actualidad, la docencia universitaria tradicional ha ce-
dido terreno a la docencia virtual en la que debe fomentarse de forma 
específica la oralidad del estudiante. Este objetivo puede llevarse a cabo 
con técnicas similares a las mencionadas anteriormente pero que habrán 
de materializarse en un entorno online. En este sentido puede afirmarse 
que la meta consistente en la adquisición de la competencia comunica-
tiva oral por el alumno no cambia con las clases virtuales, lo que se mo-
difica es el medio por el que se materializa el plan formativo docente 
para la consecución de este fin.  
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CAPÍTULO VI 

EL DERECHO COMPARADO EN LA ENSEÑANZA DEL 
DERECHO. MÉTODOS Y EXPERIENCIAS 

ANA MERCEDES LÓPEZ RODRÍGUEZ 
Universidad Loyola Andalucía 

 

1. INTRODUCCIÓN. LA CRECIENTE IMPORTANCIA DEL 
DERECHO COMPARADO EN LA ERA DE LA 
GLOBALIZACIÓN Y DIGITALIZACIÓN 

Nos encontramos en la Era de la Globalización y Digitalización.  

La acción de poderosas fuerzas políticas y económicas que se extienden 
más allá de las fronteras estatales, la facilidad para viajar y el desarrollo 
de las tecnologías de la información y comunicación están contribu-
yendo a la convergencia de las sociedades nacionales, lo que supone pa-
sar de una diferenciación territorial a otra funcional a nivel mundial.35 
La importancia cada vez menor de las fronteras estatales es especialmente 
visible en lo que respecta a la economía, aunque también afecta a la cien-
cia, la cultura, la tecnología y la comunicación, entre otros. 

El campo jurídico no escapa al fenómeno de la globalización. Diversos 
sectores de la nueva “sociedad mundial” están desarrollando sus propios 
marcos jurídicos, desplazando así la importancia de la ley estatal y el 
centralismo jurídico. Ejemplos de este nuevo paradigma se encuentran 
en los reglamentos internos de las empresas multinacionales, en el co-
mercio y las finanzas, en el Derecho laboral y también en áreas como los 

 
35 Gunter Teubner, “Global Bukowina: Legal Pluralism in the World Society”, G. Teubner (ed.), 
Global Law without a State (Aldershot, Darmouth, 1997), p. 3. 
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derechos humanos, el medio ambiente, las telecomunicaciones o el de-
porte.36 

Sin embargo, a pesar de la globalización gradual del Derecho, el mundo 
sigue dividido en diferentes compartimentos jurídicos. La diversidad ju-
rídica sigue dando lugar a problemas potenciales o reales en el comercio 
internacional y la inversión transfronteriza o en la circulación de perso-
nas. En este contexto, los juristas deben estar familiarizados no sólo con 
los tratados y normas internacionales, sino también con los ordenamien-
tos jurídicos nacionales de las principales jurisdicciones del mundo. 

A medida que la circulación de bienes, servicios, capitales y personas 
aumenta considerablemente a través de las fronteras nacionales, se hace 
más patente la necesidad de profesionales del Derecho con capacidad 
para operar en distintos ordenamientos jurídicos. Ello es evidente, por 
ejemplo, en la creciente demanda de abogados bilingües español-inglés, 
que puedan desenvolverse indistintamente en el common law y el Dere-
cho continental. Su trabajo requiere una comprensión sólida de las dis-
tintas fuentes del Derecho en ambas familias jurídicas, de la estructura 
judicial y administrativa, además del conocimiento de nociones sustan-
tivas y procesales como contrato, sociedad, cláusula de elección foro, 
exhorto internacional, patria potestad, y también de nociones que ni 
siquiera tienen una contrapartida a través de fronteras nacionales y lin-
güísticas, como torts, injunctions o forum non conveniens, por mencionar 
sólo algunos ejemplos.  

De otro lado, estamos en los albores de lo que algunos han denominado 
la Cuarta Revolución Industrial, la nueva era de la tecnología y la indus-
tria,37 propiciada por la creciente digitalización e impulsada por tres 

 
36 A von Ziegler, “Particularities of the Harmonisation and Unification of International Law of Trade 
and Commerce”, en J. Basedow et al. (eds.), Liber Amicorum Kurt Siehr (The Hague, Asser 
Press, 2000), p. 877. 
37 K. Schwab, “The Fourth Industrial Revolution: what it means, how to respond,” World Economic 
Forum (14 de enero de 2016), https://www.weforum.org/agenda/2016/01/the-fourth-industrial-
revolution-what-it-means-and-how-to-respond. 
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tecnologías disruptivas: la inteligencia artificial (AI), el blockchain y el 
internet de las cosas (IoT).38  

La digitalización está dando origen a cambios profundos en la sociedad, 
la cultura, la política, la economía, los negocios y el Derecho. Es lo que 
viene a denominarse como “transformación digital”.39 Y todo ello, a un 
ritmo endiablado, sin precedentes, lo que no deja de ser una situación 
bastante abrumadora para la mayoría de juristas, acostumbrados a tra-
bajar con instituciones y valores tradicionales. Incluso estamos presen-
ciando la aparición de nuevos actores y formas de ejercer la abogacía y 
la resolución de conflictos, que podría dar al traste con instituciones ju-
rídicas existentes y el control tradicional sobre la producción y aplica-
ción de las leyes. Por poner un par de ejemplos entre las numerosas ini-
ciativas existentes, podemos mencionar proyectos como Legalese,40 una 
startup creadora de software destinado a la gestión de negocios sin la 
intervención de juristas ni abogados o Kleros,41 una plataforma de reso-
lución de conflictos online, a través de la tecnología blockchain.  

La revolución digital tiene su origen en la cultura anglosajona y está or-
questada en régimen de semimonopolio por empresas, sobre todo, nor-
teamericanas, que en el campo del Derecho se magnifica con la irrup-
ción del Legaltech. Aunque en nuestro país se están impulsando iniciati-
vas propias en este campo, la mayoría van dirigidas a la creación de ins-
trumentos digitales de apoyo o de gestión; solo un número muy redu-
cido de aplicaciones ofertan soluciones de Derecho sustantivo. Las pocas 
que existen, además, se basan en aplicaciones norteamericanas, en 
cuanto que es difícil optar por soluciones a medida, por el gran desem-
bolso económico, recursos y atención que requieren. 

Se puede afirmar, por tanto, que la creciente digitalización afecta de 
lleno al Derecho, que ve, entre otras consecuencias, cómo el common 

 
38 A.M. López Rodríguez, “Blockchain and its Impact on Human Rights,” en A.M. López 
Rodríguez, M. Green y M. L. Kubica, Legal Challenges in the New Digital Age (Brill, 2021), pp. 
231-252. 
39 A. Kaplan y M. Haenlein, “Digital transformation and disruption: On big data, blockchain, artifi-
cial intelligence, and other things”, 62 (6) Business Horizons, 2019, pp. 679-681. 
40 https://legalese.com/  
41 https://kleros.io/es/  
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law y la cultura jurídica anglosajona se van infiltrando gradualmente en 
los despachos y en el mundo jurídico en general a una velocidad sin 
precedentes. No sabemos si dentro de unos años el mercado digital se-
guirá siendo hegemónico de los mismos países, pero es evidente que, por 
su origen anglosajón, esta influencia está llamada a permanecer.  

El nuevo contexto digital obliga al jurista a familiarizarse con otra cul-
tura jurídica distinta a la suya, que se ha desarrollado con unos presu-
puestos históricos, sociológicos, económicos y políticos diferentes; lo in-
vita a cuestionarse si las categorías e instituciones jurídicas existentes 
son adecuadas para responder a los nuevos retos planteados por tecnolo-
gías como el blockchain, el internet de las cosas o la inteligencia artificial 
y, al mismo tiempo, lo impulsa a remover doctrinas y consensos sobre 
la teoría de los derechos fundamentales, en especial, los ligados a la li-
bertad de expresión, la libertad informática y el derecho al honor. 

El Derecho no existe en el vacío; no es un fenómeno aislado de la cul-
tura, del lenguaje, ni del contexto socioeconómico en el que se desarro-
lla. No nos podemos quedar en la superficie y estudiar solo el Derecho 
positivo, tal cual aparece recogido en códigos y jurisprudencia. Para en-
tender la esencia del fenómeno jurídico es imprescindible elevarse por 
encima de las diferencias aparentes y comprender la función y el con-
texto. Ello es especialmente necesario a la hora de pasar de una realidad 
continua, construida con relaciones jurídicas y normas, a otra disconti-
nua, conformada por ceros y unos. Además, junto a la dificultad de sub-
sumir toda la complejidad jurídica en meros dígitos, existe el riesgo de 
que las empresas tecnológicas impongan modelos de conversión digital 
basados en culturas jurídicas, diferentes a la del contexto donde han de 
aplicarse. Es aquí, donde el Derecho comparado, en tanto que disciplina 
que pretende extraer los principios y conceptos comunes a diversos or-
denamientos jurídicos a través de la comparación entre sistemas e insti-
tuciones concretas, se presenta como una herramienta clave para dar una 
respuesta crítica y adecuada. 

El estudio del Derecho comparado debe, por tanto, guiar al jurista en la 
búsqueda de los factores y operadores que intervienen en la creación y 
aplicación del Derecho y ayudarle a comprender los mecanismos y 
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razonamientos que hay detrás del fenómeno jurídico. No solo con el 
objetivo de que los juristas podamos enfrentarnos de forma consciente 
a una revolución destinada a simplificar la complejidad del lenguaje e 
instituciones jurídicas, sino para que las empresas desarrolladoras de tec-
nología tengan en cuenta los distintos matices y diferencias entre orde-
namientos y conceptos a la hora de “traducir” el Derecho a lenguaje 
computacional y anticipar posibles problemas y soluciones. 

Así las cosas, la oportunidad de incluir el Derecho comparado en los 
planes de estudio y en la docencia del Derecho es más que patente. La 
aproximación a distintos ordenamientos pone a disposición del alumno 
una valiosa herramienta para entender el fenómeno jurídico en toda su 
complejidad y las diferencias jurídicas entre sociedades, evitando que el 
futuro jurista se sienta como un pez fuera del agua cuando haya de ale-
jarse de su propio sistema, bien al operar de forma transfronteriza, bien 
al enfrentarse a los retos de la Cuarta Revolución Industrial.  

Las líneas que siguen abordan el papel actual del Derecho comparado 
en la formación jurídica y presentan métodos y prácticas de éxito que 
pueden ser introducidas en la docencia al objeto de preparar al alumno 
para los retos de un mundo globalizado y digital y contribuir, en último 
término, a desarrollar una perspectiva más profunda y potencialmente 
más crítica del propio ordenamiento. Para ello, comenzaremos con una 
breve descripción del Derecho comparado y del método comparativo 
(II), para después explorar el estado de la docencia del Derecho compa-
rado en los planes de estudio (III). Seguidamente, se abordarán las difi-
cultades más comunes en la enseñanza de esta disciplina (IV) y se intro-
ducirán distintas metodologías y didácticas que pueden ser utilizadas de 
forma fructífera, según el tipo de tarea docente a la que nos enfrentemos 
(V).  

Las propuestas que se incluyen en el presente trabajo tienen en cuenta 
las exigencias de la enseñanza por competencias que se derivan de la 
adopción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y son re-
flejo de mis más de dos décadas de experiencia docente en Derecho com-
parado en distintas universidades europeas, entre las que destacan la 
Universidad de Aarhus (Dinamarca), que fue mi casa durante doce años, 
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y la Universidad Loyola Andalucía, a la que pertenezco actualmente. 
Además, se mencionan algunas experiencias prácticas en el entorno del 
e-learning, fruto de la necesidad de pasar de la docencia presencial a 
presencial virtual durante la pandemia mundial provocada por el CO-
VID-19. 

2. EL DERECHO COMPARADO COMO CIENCIA Y COMO 
MÉTODO 

Según la concepción clásica, la expresión Derecho comparado va refe-
rida a la actividad intelectual en la que el Derecho es el objeto y la com-
paración el proceso. Ahora bien, es posible realizar comparaciones entre 
los diferentes principios de un mismo sistema legal, como podría ser 
entre los distintos artículos del Código Civil español. Como se trata de 
una característica de todos los sistemas legales nacionales, el “Derecho 
comparado” debe abarcar algo más de lo que indica su acepción super-
ficial. Esa dimensión extra corresponde al elemento internacional. Así, 
el Derecho comparado es la disciplina que tiene como objeto la compa-
ración de los diferentes sistemas legales del mundo.42 

A un eminente comparativista se le atribuye haber afirmado que “lo que 
está claro es que el Derecho comparado no existe”.43 Detrás de esta afir-
mación taxativa se encuentra uno de los debates clásicos en el Derecho 
comparado, esto es, el de la su caracterización como ciencia o como mé-
todo. Mientras que para algunos autores se trata de un método comple-
mentario en el estudio de cualquier área del Derecho, otros estiman que 
estamos ante una verdadera disciplina científica, con principios y siste-
mática propias. La inmersión en este debate implica dar primero res-
puesta a cuestiones como ¿qué es ciencia? ¿se puede considerar al Dere-
cho como ciencia? ¿qué es un método? ¿tiene el Derecho comparado un 
método propio?44 Cuestiones que parecen no quedar del todo zanjadas 

 
42 K. Zweigert y H. Kötz, An Introduction to Comparative Law, Clarendon Press, Oxford, 1998, p. 
2. 
43 Afirmación atribuida a A. Tunc en E. K. Banakas, “The Method of Comparative Law and the 
Question of Legal Culture Today,” 3 Tilburg Foreign Law Review, 1994, p. 113-153, p. 113. 
44 U. Kischel, Comparative Law, Oxford University Press, 2019, p. 28. 
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y que por su abstracción y profundidad nos obligan a dejarlas al margen 
del presente trabajo.45 No obstante, con el fin de comprender mejor la 
complejidad del debate, podemos examinar las respuestas de las distintas 
posturas existentes. 

Para algunos autores la expresión Derecho comparado es equívoca, pues 
parece indicar que se trata de una rama del Derecho, como el Derecho 
civil o penal, cuando en realidad no se trata de un conjunto de reglas 
aplicables a una materia determinada, sino de un método de compara-
ción de distintos ordenamientos jurídicos. Para Gutteridge, 46 por ejem-
plo, el Derecho comparado es un método y no una ciencia, ya que se 
presta a ser aplicado en cualquier rama del Derecho. Según René David, 
no hay Derecho comparado en cuanto que ciencia autónoma, puesto 
que no contiene un cuerpo de normas propias como las demás ramas 
del Derecho. Es decir, el Derecho comparado es un método, porque, en 
cuanto disciplina teórica, no tiene ámbito propio.47 Si bien, en últimas 
ediciones del trabajo de este autor se matiza que el desarrollo del Dere-
cho comparado como ciencia es reciente, teniendo por objeto de estudio 
los Derechos extranjeros en comparación con el propio.48 

Para Lambert,49 el Derecho comparado es una ciencia principal, autó-
noma, que pone de relieve el fondo común de los distintos ordenamien-
tos jurídicos. Ello permite llegar al conocimiento de las leyes de la evo-
lución del Derecho positivo, las finalidades perseguidas y la existencia 
de principios que reciben una adhesión más o menos numerosa. Más 
recientemente, para Peter de Cruz,50 el Derecho comparado consiste bá-
sicamente a un método de estudio; no obstante, la disciplina cuenta con 

 
45 Schmitthoff apuntaba que estas cuestiones son tan ambiguas que existe un libro bajo la rúbrica 
“The Methods of Legal Science” y otro titulado “The Science of Legal Method”, M. Schmitthoff, 
“The Science of Comparative Law,” 7(1) Cambridge Law Journal 94, 1939, pp. 94-110, p. 95. 
46 H. C. Gutteridge, “The Value of Comparative Law,” Journal of the Society of Public Teachers 
of Law, 1931, p. 28. 
47 R. David y J. E. C. Brierley, Major Legal Systems in the World Today: An Introduction to the 
Comparative Study of Law, Sweet & Maxwell, 1985, p. 12. 
48 David, op.cit., p. 1. 
49 E. Lambert, La fonction du droit civil compare, V. Giard y E. Brière, 1903, p. 915. 
50 P. De Cruz, Comparative Law in a Changing World, 2ª ed., Cavendish Publishing Limited, 
1995, p. V. 
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un número suficiente de principios metodológicos como para conside-
rarla como rama autónoma de las ciencias sociales, aunque no contenga 
un cuerpo propio de normas como otras ramas del Derecho, por ejem-
plo, el Derecho mercantil o el tributario. 

Finalmente, para una tercera visión, el Derecho comparado puede con-
siderarse como ciencia y como método. Saleilles ya habló en el Congreso 
Internacional de Derecho Comparado en París, de Derecho comparado 
como ciencia independiente y como ayuda metodológica, simultánea-
mente.51 Para Zweigert y Kötz,52 el Derecho comparado puede caracte-
rizarse como ciencia cuando se sustrae de las normas jurídicas nacionales 
positivas, al igual que ocurre en la Filosofía del Derecho, la Historia del 
Derecho o la Sociología del Derecho. En otros trabajos, sin embargo, 
los mismos autores describen el Derecho comparado sólo como un “mé-
todo jurídico científico,” que ocupa un lugar importante en la ciencia 
jurídica.53 Finalmente, Constantinesco,54 habla de “El Método del De-
recho Comparado” y “La Ciencia del Derecho Comparado,” poniendo 
de manifiesto las importantes diferencias entre el Derecho comparado 
como ciencia independiente y como método.  

2.1. MACROCOMPARACIÓN Y MICROCOMPARACIÓN 

El Derecho comparado presenta, en consecuencia, una doble perspec-
tiva: a) una perspectiva científica, puesto que desarrolla un marco con-
ceptual y metodológico propios y requiere una sistematización, que se 
realiza principalmente desde la macrocomparación y b) una perspectiva 
metodológica, en tanto que método de estudio de cuestiones, normas o 
instituciones jurídicas concretas que completa el entendimiento de una 
rama concreta del Derecho y se orienta a la microcomparación. 

 
51 R. Saleilles, “Conception et objet de la science du droit comparé, in: Congrès international de 
droit comparé”, Procès- verbaux des séances et documents, vol 1, 1905, 167, p. 188 ss, citado 
por Kischel, op.cit., p. 29. 
52 Zweigert y Kötz, op.cit, p. 4. 
53 K. Zweigert and H. Kötz, Einführung in die Rechtsvergleichung, 3ª edición, 1996, p. 13 ss, 
citado por Kischel, op.cit., p. 29. 
54 L.J. Constantinesco, Rechtsvergleichung, vol. 1, Einführung in die Rechtsvergleichung, 1971, 
p. 222 ss, citado por Kischel, op.cit., p. 31. 
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En efecto, según su extensión y el propósito, la actividad comparativa 
puede ir dirigida a comparar los sistemas jurídicos de diferentes países, 
en mayor o menor escala, o centrarse en instituciones o problemas lega-
les concretos. Es lo que se denomina macrocomparación y microcompa-
ración, respectivamente. 

La comparación entre los diferentes sistemas legales, su espíritu, estilo, 
propósito, métodos de reflexión y los procedimientos que emplean se 
conoce con el nombre de macrocomparación.55 En este caso el compara-
tivista no se centra en problemas individuales concretos y sus soluciones, 
sino en estudiar cómo se consultan los materiales legales, los procedi-
mientos que existen para resolver y dirimir disputas o los papeles que 
desempeñan algunos actores dentro sistema jurídico. Por ejemplo, se 
pueden comparar diferentes técnicas legislativas, estilos de codificación 
y métodos de interpretación del Derecho, así como indagar sobre la au-
toridad de los precedentes, la contribución de los académicos al desarro-
llo del Derecho y los diversos estilos jurisprudenciales.56 

La microcomparación, por su parte, se relaciona con instituciones o pro-
blemas legales específicos, es decir, va destinada a establecer los princi-
pios a los que se recurre para resolver situaciones reales o conflictos de 
intereses particulares en sistemas jurídicos distintos.57 Por ejemplo, la 
atribución de responsabilidad al fabricante de un producto defectuoso 
los daños que sufre un consumidor, la transmisión de la propiedad, la 
formación de los contratos, la posibilidad o no de desheredar a los des-
cendientes etc.  

La línea divisoria entre la macrocomparación y la microcomparación es 
muy flexible y, con frecuencia, hay que realizar ambos tipos de compa-
raciones al mismo tiempo. Esto es, estudiar los procedimientos me-
diante los cuales se aplican los principios, a fin de entender por qué un 
sistema extranjero resuelve determinado problema de esta o de aquella 
manera.  

 
55 Zweigert y H. Kötz, op.cit, p. 5. 
56 Ibíd. 
57 Ibíd, p. 6. 
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Por ejemplo, no se puede estudiar de forma coherente la responsabilidad 
por negligencia médica, sin tener en cuenta las nociones de moralidad e 
ilegalidad de los sistemas jurídicos objeto de comparación. De igual 
forma, es conveniente considerar si un tribunal puede designar peritos 
o estos son elegidos por las partes, como sucede en los países de common 
law. Más aún, si se quiere comparar la normativa europea con la norte-
americana en materia de productos defectuosos, habrá que tener en 
cuenta la existencia o no de un jurado y los roles que representan tanto 
el jurado, como el juez y los abogados. El estudio deberá, asimismo, 
contextualizarse dentro del marco macrocomparado de ambos sistemas 
jurídicos, donde la responsabilidad por daños no es, sino una entre va-
rias formas de mejorar la calidad de los productos y de evitar los riesgos 
que corre el público a causa de éstos. Mientras que en los Estados Uni-
dos ese objetivo se persigue a través de las compensaciones por respon-
sabilidad civil, en Europa, también intervienen el Derecho penal y, so-
bre todo, el Derecho administrativo. Al detectar altas indemnizaciones 
compensatorias en la regulación norteamericana, el comparativista de-
berá tener presente, por tanto, que la responsabilidad por daños viene a 
desempeñar el papel que desempeña la normativa administrativa en Eu-
ropa, que en Estados Unidos es prácticamente inexistente por cuestio-
narse su eficacia y coste.58 

De lo anterior se deduce, por consiguiente, que la microcomparación 
puede resultar infructuosa, a menos que se tomen en cuenta los contex-
tos macrocomparados generales en los cuales evolucionan y se aplican 
los principios e instituciones sometidas a comparación. 

2.2. EL MÉTODO COMPARADO 

En ningún otro campo jurídico se ha escrito tanto sobre método ni se 
ha tratado la cuestión del método como un asunto tan altamente pro-
blemático. Incluso se ha cuestionado si es posible discernir un método 
de Derecho comparado.59 Lo que sí está claro es que, tal como apuntan 
Zweigert y Kötz, el estudio de uno o varios derechos extranjeros no 

 
58 Ibíd, p. 7. 
59 Kischel, op.cit., p. 88. 
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constituye Derecho comparado porque no hay comparación.60 Por otra 
parte, el conocimiento del Derecho extranjero es el antecedente lógico 
del Derecho comparado, pues no se puede comparar lo que no se co-
noce. Para estos autores, puede haber estudios de Derecho extranjero sin 
Derecho comparado, pero no puede haber Derecho comparado sin el 
estudio previo de los Derechos que se comparan.61 

2.2.1 El método funcional 

El punto de partida para casi todos los estudios contemporáneos sobre 
el método del Derecho comparado es la comparación funcional, tal como 
fue sistematizada por Ernest Rabel.62 Según este autor, la función de las 
instituciones y su contexto tienen que estar en el centro de toda activi-
dad comparativa. No se pueden comparar sistemas, instituciones o nor-
mas sin conocer su funcionamiento, como tampoco se puede conocer 
tal funcionamiento si se ignora el contexto cultural, económico y jurí-
dico de la sociedad en la que las normas, sistemas o instituciones se 
desenvuelven. De ahí que se haya afirmado que para Rabel “el papel que 
juega el Derecho comparado está más próximo, por expresarlo metafó-
ricamente, a la psicología jurídica que a la anatomía jurídica.”63 Este au-
tor, sin embargo, no desarrolló un método elaborado a partir de esta 
visión. Su enfoque fue deliberadamente pragmático en lugar de teórico; 
Rabel no estaba interesado en la metodología sino en la solución de pro-
blemas prácticos.64 Sin embargo, hoy en día, el método funcional se con-
sidera como el método clásico del Derecho comparado que es aplicado 
por la gran mayoría de trabajos en este campo. 

 
60 K. Zweigert y H. Kötz, op.cit., p. 6. 
61 Ibíd. 
62 E. Rabel, Aufgabe und Notwendigkeit der Rechtsvergleichung, 1925 (reeditado en 1967, E. 
Rabel, Gesammelte Aufsätze III, ed. Leser). 
63 G. M. Morán, “El derecho comparado como disciplina jurídica la importancia de la investigación 
y la docencia del derecho comparado y la utilidad del método comparado en el ámbito jurídico”, 
Anuario da Facultade de Dereito da Universidade da Coruña, Nº 6, 2002, pp. 501-530, p. 520. 
64 R. Michaels, “The Functional Method of Comparative Law,” en M. Reimann y R. Zimmermann 
(eds.) The Oxford Handbook of Comparative Law, 2ª Edición (Oxford University Press, 2019), 
pp. 345-389. 
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Uno de los manuales clásicos de Derecho comparado, Introducción al 
Derecho Comparado, de Zweigert y Kötz, está inseparablemente asociado 
al método funcional, aunque, al igual que en el caso de Rabel, la cuestión 
metodológica no ocupa un lugar relevante en esta completísima obra 
que sirve de cabecera de todo comparativista, pues a su análisis tan solo 
le dedican dieciséis páginas del libro. De acuerdo con Zweigert y Kötz, 
el principio fundamental del Derecho comparado es el funcionalismo, 
según el cual sólo el Derecho que cumple la misma función puede ser 
comparado.65 Cada sociedad resuelve los mismos problemas de diferen-
tes maneras, por tanto, cada cuestión planteada por el Derecho compa-
rado debe ser funcional, es decir, libre del marco conceptual del sistema 
jurídico nacional de quien realiza la actividad comparativa. Por ejemplo, 
a la hora de comparar, no debemos preguntarnos acerca de los requisitos 
de forma en los contratos de compraventa en distintos ordenamientos 
sino, más bien, la forma en que se protege a las partes frente a transac-
ciones demasiado precipitadas o cuando no se tiene la intención de que 
sean vinculantes.66 Por tanto, según estos autores, la metodología com-
parada no puede ser determinada a priori desde la perspectiva o esque-
mas jurídicos del propio ordenamiento jurídico.  

Partiendo de la funcionalidad podremos comprobar que los sistemas ju-
rídicos de cada sociedad afrontan problemas similares, aunque el modo 
de resolver tales problemas puede diferir significativamente. El principio 
metodológico básico es, en consecuencia, el de evitar el peligro de buscar 
soluciones solamente desde las preconcepciones que nos aporta el sis-
tema jurídico nativo o propio, en especial las relativas a las fuentes del 
Derecho.67 Sin embargo, incluso antes de que este examen funcional 
puede tener lugar, habremos de decidir qué sistemas jurídicos comparar. 
Para Zweigert y Kötz es oportuno limitar el estudio a los jurídicos que 
representan a las grandes familias jurídicas del mundo, incluyendo, en 
cualquier caso, Inglaterra, los EE.UU., Francia, Italia, Alemania y Suiza, 
aunque esta selección no es nada más que una directriz básica que puede 

 
65 Zweigert y Kötz, op.cit, p. 38. 
66 Ibíd., p. 39. 
67 Morán, op.cit., p. 521. 



 ‒ 101 ‒ 

necesitar ser modificada de acuerdo con el área del Derecho que quera-
mos comparar y el alcance del estudio.68 Estos autores sugieren que el 
comparativista se deje guiar  en gran medida por su experiencia e ins-
tinto.  

La justificación de los ordenamientos jurídicos a estudiar, las preguntas 
funcionales que se han de plantear (y replantear) y las respuestas que se 
obtengan han de culminar, según Zweigert y Kötz, en una serie informes 
nacionales.69 Estos informes deben describir la situación jurídica neu-
tralmente, utilizando los sistemas y términos conceptuales de cada orde-
namiento estudiado. Es a partir de aquí cuando la comparación real 
puede comenzar, mediante el análisis de las soluciones encontradas, sus 
similitudes y diferencias. Éste debe hacerse, de nuevo, de una manera 
funcional, es decir, centrado en el problema fáctico concreto y sin refe-
rencia a los sistemas doctrinales nacionales.70 Las causas, jurídicas o no, 
que puedan justificar las diferencias encontradas, deben asimismo ser 
abordadas en un proceso complejo que puede requerir el recurso a dis-
ciplinas más allá de los confines de la doctrina legal, como la Economía, 
la Ciencia política o la Sociología. Finalmente, se puede concluir la ac-
tividad comparativa con una reflexión sobre qué soluciones se conside-
ran más apropiadas, en mayor o menor medida.71 

Con ello llegamos a una regla básica en Derecho comparado: sistemas 
jurídicos diferentes, ofrecen soluciones similares a los mismos problemas 
jurídicos, aunque, a veces, de distinta forma. Por ejemplo, la institución 
anglosajona del trust no tiene parangón en los derechos continentales, 
pero su función la cumplen distintas instituciones diferentes: represen-
tación legal del menor, albacea testamentario, fundaciones, sociedades 
de responsabilidad limitada, enriquecimiento injusto etc.72 

 
68 Zweigert y Kötz, op.cit, p. 46. 
69 Ibíd, p. 48. 
70 Ibíd. 
71 Ibíd, pp. 52-53. 
72 Ibíd, pp. 41-45. 
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2.2.2. Otras aproximaciones al método comparado 

En los últimos años han surgido teorías diversas en torno al método de 
Derecho comparado que, básicamente, tienen por objeto cuestionar los 
presupuestos funcionales, sus objetivos o incluso la existencia de un mé-
todo comparado. Por ejemplo, la idea de la comparación dialéctica avan-
zada por Tschentscher73 tiene por objeto estimular la actividad de los 
comparativistas más allá de la mera descripción del Derecho extranjero, 
para encaminarla hacia una actividad genuinamente comparativa. Este 
autor rechaza definir de antemano y de manera abstracta el objetivo del 
estudio, los criterios y terminología. Para él, la actividad comparativa 
debe ser un proceso circular y dinámico, donde los objetivos y criterios 
se redefinen constantemente sobre la base de los nuevos conocimientos 
adquiridos. Sólo abandonando los procesos formales, argumenta 
Tschentscher, puede el comparativista desarrollar la creatividad ade-
cuada y centrase en la comparación real. 

De otro lado, en lo que ha venido a denominarse Derecho comparado 
posmodernista,74 se cuestiona radicalmente las categorías científicas 
preestablecidas y su crítica no va dirigida tanto al método funcional, 
como al método en sí mismo. Según el Derecho comparado posmoder-
nista, la comparación refleja con frecuencia que todos los conceptos y 
categorías jurídicas están plagadas de incoherencias internas. En conse-
cuencia, se debe rechazar cualquier preferencia por una solución con-
creta en forma de norma o jurisprudencia o intentar obtener principios 
jurídicos claros y coherentes de tales fuentes.75 Además, se critican las 
tentativas de operar con una terminología neutral o aplicable de manera 
general.76 Más al contrario, el Derecho comparado posmodernista da 
preferencia a la diversidad de valores y perspectivas y se opone a todos 

 
73 A. Tschentscher, “Dialektische Rechtsvergleichung. Zur Methode der Komparistik im 
öffentlichen Recht,” 62(17) Juristenzeitung, 2007, pp. 807-816, p. 810. 
74 M. Siems, Comparative Law, Cambridge University Press, 2018, p. 116. 
75 B. de Sousa Santos, “Law: A Map of Misreading. Toward a Postmodern Conception of Law,” 
14 Journal of Law and Society, 1987, pp. 279-302, p. 297; U. Kischel, op.cit., p. 100. 
76 C. Valcke, Comparing law: comparative law as reconstruction of collective commitments, Cam-
bridge University Press, 2018, p. 198. 
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los esfuerzos de armonización jurídica y a la idea de convergencia de los 
sistemas jurídicos.77 

En realidad, todas las aproximaciones al método comparado que se han 
analizado, incluso las que niegan la existencia u oportunidad del método 
en sí mismo coinciden fundamentalmente en una cosa: la complejidad 
de la actividad comparativa. En ella convergen el fenómeno jurídico en 
toda su amplitud, incluyendo cuestiones como la eficacia de la norma, 
sus funciones, el proceso de toma de decisiones, las contradicciones in-
ternas etc., con otros factores como el internacional, el lingüístico, el 
social, económico y cultural, cuya metodología a menudo desconoce el 
jurista. Así, pues, solo en primera instancia el método jurídico, exista o 
no, es el propio del Derecho comparado.  En toda actividad comparativa 
la dogmática jurídica ha de ser completada necesariamente con la meto-
dología de otras ciencias sociales que, en la mayoría de los casos, son 
ajenas para el jurista. 

3. EL DERECHO COMPARADO EN LOS PLANES DE 
ESTUDIO 

El Derecho comparado desempeña varias funciones de gran importan-
cia, aunque su objetivo principal el conocimiento. Se trata de una disci-
plina que no está restringida al estudio de textos, principios y las normas 
de un solo sistema nacional, sino que se extiende a los distintos sistemas 
jurídicos del mundo, por lo que puede aportar una mayor perspectiva 
de soluciones de las que puede concebir un jurista especializado en su 
propio ordenamiento. Según Zweigert y Kötz, parafraseando a Zitel-
mann, “El Derecho comparado es una école de vérité que intensifica y 
enriquece la ‘oferta de soluciones’ […], pues proporciona al estudioso 
con talento crítico la oportunidad de hallar la ‘mejor solución’ a las si-
tuaciones de su tiempo y de su lugar.” Si bien esta búsqueda de la ‘mejor 
solución’ por la que aboga la metodología funcional es puesta en cues-
tión desde postulados posmodernistas, ello no quita un ápice de 

 
77 P. Legrand, “The Impossibility of ‘Legal Transplants’,” 4(2) Maastricht Journal of European and 
Comparative Law, 1997, pp. 111-124. 



 ‒ 104 ‒ 

veracidad a la afirmación de que el Derecho comparado sirve para am-
pliar y profundizar el horizonte de conocimiento del jurista. 

Entre las funciones prácticas principales del Derecho comparado se po-
drían mencionar las siguientes: (i) ser una herramienta fundamental en 
el análisis del Derecho extranjero aplicable al que remiten las normas de 
Derecho internacional privado; (ii) servir de instrumento para la inter-
pretación y aplicación de convenios internacionales y de preceptos jurí-
dicos nacionales; (iii) auxiliar la práctica judicial del Tribunal de Justicia 
de la Unión Europea (TJUE); (iv) conformar la base de las iniciativas 
legislativas de la Unión Europea; (v) ser fuente de inspiración para el 
legislador que quiere acometer reformas; (vi) orientar la unificación sis-
temática del Derecho; (vii) mejorar la comunicación entre culturas jurí-
dicas distintas y, en lo que ahora nos ocupa, (vii) cumplir una impor-
tante función en la enseñanza del Derecho. 

El Derecho comparado ofrece al estudiante de Derecho una dimensión 
nueva, que no le proporcionan otras disciplinas jurídicas: le muestra la 
existencia de otras culturas jurídicas, a la vez que aprende a respetar sus 
aspectos más esenciales. A medida que se adentra en el estudio de otros 
Derechos, llega a entender mejor el ordenamiento propio y adquiere una 
fuente de inspiración que le permitirá elaborar propuestas orientadas al 
mejoramiento de aquel. Al mismo tiempo, aprende a reconocer la in-
fluencia de la dinámica social sobre el Derecho, así como las diferentes 
formas que puede adoptar dicha influencia.78 

Lambert ya apuntaba que la sociedad se beneficiaría muchísimo si con-
cediera un lugar importante al Derecho comparado en los estudios aca-
démicos.79 Sin embargo, el Derecho comparado no termina de arraigar 
en la enseñanza universitaria ni por legitimarse dentro de la comunidad 
científica. A pesar del impacto de la globalización en todas las disciplinas 
jurídicas y la creciente perspectiva interdisciplinar que se exige para la 
financiación de proyectos de investigación, el Derecho comparado no 
ha cambiado su estatus de especie de “apéndice exótico, o en todo caso 

 
78 Zweigert y Kötz, op.cit, p. 23. 
79 Ibíd. 
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no necesario, de las enseñanzas tradicionales.”80 Como ha afirmado 
Somma,81 “El estudio cultural y crítico del derecho que practican los 
comparatistas, que hace también de la materia un catalizador de saberes 
finalmente renovados, tropieza evidentemente con las estrategias de le-
gitimación del jurista, aun sólidamente centradas en su papel de solu-
cionador técnico y neutral de los conflictos sociales.”  

Pero el panorama descrito ha de cambiar necesariamente en los años 
venideros para otorgar al Derecho comparado el lugar que se merece en 
el estudio y práctica del Derecho. Por ejemplo, en muchas universidades 
los profesores de Derecho contractual y Derecho mercantil dedican una 
parte importante del contenido de sus asignaturas a tratar aspectos in-
ternacionales y comparados que son indispensables para mantenerse al 
día de la práctica jurídica. Ello incluye la aplicación por jueces y tribu-
nales nacionales de convenios internacionales como la Convención de 
Naciones Unidas sobre los contratos de compraventa internacional de 
mercaderías,82 cuyo art. 7(1) obliga a tener en cuenta su carácter inter-
nacional y la necesidad de promover la uniformidad en su aplicación y, 
por tanto, a tener presente la jurisprudencia extranjera sobre aplicación 
de la Convención. En las facultades de Derecho, raro es el departamento 
en el que no se elaboren investigaciones o tesis con contenidos de Dere-
cho comparado, aunque, en la mayoría de los casos, son aproximaciones 
intuitivas o que se limitan a insertar apartados descriptivos del contenido 
del Derecho extranjero, sin realizar actividad comparativa alguna. De 
igual forma, ni la normativa reguladora de los Trabajos Fin de Grado 
(TFG) ni de los Trabajos Fin de Máster (TFM) hacen referencia al mé-
todo comparado, dejando su aplicación a la elección de alumnos y tuto-
res.83 Teniendo en cuenta su importancia en todas las ramas jurídicas y 
la proyección científica que implica en la formación de investigadores, 

 
80 A. Somma, Introducción al Derecho Comparado, Universidad Carlos III de Madrid, 2015, p. 
55. 
81 Ibíd. 
82 CISG, op.cit. 
83 M. Durán Bernardino, “El método comparado en los trabajos de investigación,” en N. Marchal 
Escalona (ed.), El Derecho comparado en la docencia y la investigación, Dykinson, 2017, pp. 
48-55. 
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hay amplio margen de desarrollo de los estudios de Derecho comparado 
dentro de los planes de estudio. Por ello es de agradecer que la Univer-
sidad Loyola Andalucía, a la que pertenezco actualmente, incluya la asig-
natura de Derecho comparado y técnicas normativas en los planes de 
estudio como asignatura obligatoria en el grado en Derecho. Se trata de 
una materia que ha de cursarse en el último cuatrimestre del grado (4º 
o 5º curso, para los dobles grados), cuando a los alumnos ya se les pre-
supone un conocimiento más o menos sólido de su propio Derecho y 
tienen un nivel de madurez suficiente para enfrentarse, no sin dificultad, 
al estudio comparado de otros ordenamientos extranjeros. 

4. LA COMPLEJIDAD DE LA ENSEÑANZA DEL DERECHO 
COMPARADO 

Se ha afirmado que “la actividad comparativa supone un ejercicio de 
humildad. En ninguna otra área del Derecho se enfrenta el jurista tan 
rápida y contundentemente a sus propias limitaciones.”84 Ni siquiera el 
comparativista más avezado logrará resolver las cuestiones jurídicas con 
el mismo grado de solidez y precisión que un jurista nativo. Cierta-
mente, en la mayoría de los casos, el comparativista suele carecer de co-
nocimientos fundamentales de los sistemas jurídicos que analiza.85 De-
pende de libros y artículos escritos por otros y, a diferencia de cuando 
estudia su propio ordenamiento, le será difícil detectar si una determi-
nada decisión judicial da un giro radical a la jurisprudencia existente o 
es simplemente una desviación o ajuste menor; será complicado saber si 
un artículo doctrinal se basa en una visión ampliamente aceptada o res-
ponde a una doctrina minoritaria etc.86 Asimismo, deberá considerar la 
existencia de mecanismos extrajudiciales de resolución de conflictos y 
las peculiaridades de la cultura jurídica de los países a analizar, cuyos 
matices, a menudo, pueden ser difíciles de reconocer y apreciar.  

 
84 Kischel, op.cit., p. 38. 
85 K. H. Neumayer, “Rechtsvergleichung als Unterrichtsfach an deutschen Universitäten,” en H. 
Bernstein (ed.), Festschrift für Konrad Zweigert zum 70. Geburtstag, 1981, pp. 501-524, p. 512. 
86 Kischel, op.cit., p. 38. 
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A lo anterior hay que añadirle las dificultades propias de toda tarea do-
cente, que ha de lograr transmitir la materia, captar y fijar la atención 
del alumno. Un alumnado con muy diversa capacidad y que, quizás con 
la salvedad de los alumnos de posgrado, en pocos casos tiene nociones 
previas al tema que se va a explicar en clase y que suele adquirir los co-
nocimientos a través de la exposición docente. Esa es, al menos, mi ex-
periencia como docente en la Universidad española. En las universida-
des anglosajonas y nórdicas, por el contrario, los alumnos preparan pre-
viamente los temas, lo que permite realizar una docencia completamente 
distinta, más orientada a la metodología del caso, para desde el supuesto 
práctico llegar a los elementos del tema que queremos exponer. En Di-
namarca, por ejemplo, mis alumnos utilizaban las clases como un espa-
cio de “confrontación” en el que poner a prueba frente al profesor los 
conocimientos adquiridos a través del estudio autónomo. En el sistema 
universitario danés el papel del profesor es más bien el de el de guía, de 
facilitador y de asesor de los estudiantes en el camino del aprendizaje y 
de preparación de los exámenes. En este sentido es importante mencio-
nar que en las universidades danesas (y nórdicas, en general) los alumnos 
son evaluados por sus profesores en colaboración con los denominados 
“censores”, profesionales externos expertos en la materia designados ad 
hoc para cada examen y que tienen la última palabra respecto a la califi-
cación del alumno. Pero vayamos por pasos. 

4.1. DIFICULTADES LINGÜÍSTICAS 

En la primera toma de contacto del alumno con el Derecho comparado 
se pueden utilizar materiales en castellano de otros autores que hayan 
realizado un estudio sobre la materia objeto de comparación. Pero es 
más apropiado estudiar directamente las fuentes originales y acceder a 
los textos normativos y jurisprudenciales y manejar materiales doctrina-
les publicados por expertos del país que se está estudiando. Y aquí nos 
encontramos con que la mayoría de los alumnos universitarios carecen 
de conocimientos de lenguas extranjeras con el nivel de exigencia que 
demanda la actividad comparada. Si bien es verdad que las generaciones 
más jóvenes dominan, al menos, dos lenguas extranjeras, no obstante, es 
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importante que además de conocer el idioma, tengan conocimientos ju-
rídicos para que la comparación se realice de forma correcta. 

Además, el alumno deberá ser consciente de los problemas relacionados 
con las diferencias lingüísticas, semánticas y terminológicas. A diferencia 
de otras ciencias, como la Medicina o la Economía, el Derecho no em-
plea una terminología común. Por ello, es habitual cometer errores a la 
hora de traducir contenidos jurídicos. Un error muy habitual es el em-
pleo de sinónimos de términos que parecen similares, pero no lo son, 
por provenir de una tradición jurídica distinta. Por ejemplo, “ley” y 
“law” son términos aparentemente equivalentes. Sin embargo, en la tra-
dición romanista, “ley” va referida a la noción de precepto de derecho 
positivo, cuyo término anglosajón equivalente sería el de Act, Bill o Sta-
tute. Por el contrario, “law” se asimilaría mejor al concepto continental 
de “Derecho”, en toda su amplitud.87 De la misma forma, las expresio-
nes “equidad” y “equity,” aparentemente coincidentes, no lo son en 
realidad; en Derecho continental, la equidad es un criterio de interpre-
tación de la ley para evitar la injusticia a la que se puede llegar, en deter-
minados casos, por la rígida literal aplicación de los preceptos legales y 
que entronca con la tradición romana y canónica. En el Derecho anglo-
sajón, en cambio, la “equity” es una rama del Derecho desarrollada por 
los Tribunales de la Cancillería y distinta al common law. Las complica-
ciones semánticas también aparecen incluso respecto de términos expre-
sados en la misma lengua, pero pertenecientes a distintas tradiciones ju-
rídicas. Por ejemplo, un hispanoparlante nativo de los EE.UU. enten-
dería generalmente lo que significa la palabra “aplicar” si se incluye en 
una frase en español sobre una universidad, o la palabra “colateral”, si 
va referida a un préstamo. Sin embargo, un hispanoparlante de España 
o de América del Sur, en el que estos significados derivados del inglés 
están ausentes (aunque la expresión “aplicar” ya se viene utilizando en 
España en el sentido anglosajón), probablemente no llegue a entender 
estos términos.88 La dificultad es aún mayor cuando las diferencias se-
mánticas se producen dentro de una misma familia jurídica. Así, la 

 
87 Morán, op.cit., p. 506. 
88 A. M. Garro, “On Some Practical Implications of the Diversity of Legal Cultures for Lawyering 
in the Americas,” Revista Jurídica de la Universidad de Puerto Rico 64, 1995, pp. 461 y 468. 
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expresión anglosajona stare decisis, referida al precedente judicial, tiene 
distinto alcance dependiendo si se trata del Derecho angloamericano o 
del common law inglés. En EEUU, solo va referida al precedente vertical, 
esto es, a la vinculación de los tribunales inferiores respecto de los supe-
riores, pero no incluye la vinculación de los tribunales respecto de sus 
propios precedentes, esto es, el stare decisis horizontal, precedentes que sí 
obligan a los jueces ingleses.89  

4.2. LA CULTURA JURÍDICA 

El comparativista debe tener presente la cultura jurídica de los ordena-
mientos en liza, es decir, los presupuestos básicos sobre el Derecho, su 
significado y su funcionamiento, así como la argumentación jurídica. 
Por ejemplo, en nuestro país, al igual que en el resto de los ordenamien-
tos continentales, el punto de partida para todo jurista es el texto de la 
norma, cuya interpretación debe conducir a un resultado siguiendo cier-
tas estructuras de razonamiento y argumentación. En EEUU, por el 
contrario, el texto de la norma no es más que la predicción de la decisión 
judicial, en la que también pueden influir abiertamente argumentacio-
nes de carácter social, económico o político, y donde se prescinde, en 
gran medida, de una estructura formal de justificación jurídica.90 Rep-
resentativa de esta aproximación es la conocida observación de Oliver 
Wendell Holmes de que las “prophecies of what the courts will do, and 
nothing more pretentious, are what I mean by the law.”91 Al mismo 
tiempo, se ha de tener en cuenta otros presupuestos culturales, sociales 
y morales, pues como ya se ha apuntado, cada sistema jurídico refleja 
una equilibrada interrelación entre cultura, Derecho y sociedad, por ello 
la tarea de otras ciencias sociales no debe ser ignorada en la investigación 
comparada.92 Por ejemplo, en sociedades dinámicas como los países nór-
dicos, influenciadas, además, por la tradición protestante, se premia la 
diligencia frente a la pasividad, impidiéndose incluso el ejercicio de 

 
89 Morán, op.cit., p. 506. 
90 Kischel, op.cit., p. 184. 
91 O. W. Holmes, “The Path of the Law,” 10 Harvard Law Review 457 (1896/ 97), p. 461. Citado 
por Kischel, ibíd. 
92 Morán, op.cit., p. 506. 
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acciones legales, aunque el plazo legal de prescripción no haya expirado 
aún, figura que se conoce como passivitet.93 De igual manera, es fre-
cuente encontrar sistemas jurídicos donde el Derecho es una mera apa-
riencia, una simple fachada de la cual la vida social se encuentra más o 
menos disociada. Por ejemplo, en Brasil, la diferencia entre el ordena-
miento jurídico y la realidad se conoce con el nombre de jeito.94 

4.3. LA PROPIA PERSPECTIVA CONCEPTUAL Y CULTURAL 

Es particularmente fácil cometer errores en el Derecho comparado por-
que tendemos estudiar el Derecho extranjero desde la perspectiva de 
nuestro propio ordenamiento y cultura jurídica, tratando de buscar un 
paralelismo con instituciones y principios con los que estamos familia-
rizados. A este respecto, debemos evitar trasladar nuestra sistemática y 
conceptualización jurídicas a otros ordenamientos, porque corremos el 
riego de desvirtuarlos. Por supuesto, no se puede caer en la crítica o en 
el desprecio del Derecho extranjero, simplemente por sernos cultural-
mente ajeno. Como apunta G. Morán, “es necesario ahondar en el sis-
tema jurídico ajeno para comprender y asimilar sus propias estructuras 
y en su propia identidad jurídica, evitando el riesgo de imponer incons-
ciente o subconscientemente el modelo jurídico de que partimos, o des-
cartar el ajeno por falta de la suficiente sensibilidad cultural e histórica 
o superficial conocimiento del mismo.”95 

4.4. SELECCIÓN DE LOS SISTEMAS A COMPARAR 

Se suele argumentar que, para que la actividad comparativa sea produc-
tiva, se deben seleccionar cuidadosamente los ordenamientos jurídicos 
objeto de estudio, buscando que sus características culturales, socioeco-
nómicas, nivel de confianza en las instituciones etc. sean similares. Es 

 
93 T. Iversen, Obligationsret 3. del, 3ª ed., Jurist- og Økonomforbundet, 2018, pp. 323-327; J. 
Ravnkilde, Passivitet: det utilsigtede løfte om ikke-brug af ret, 2ª ed., Karnov Group, 2013: B. 
von Eyben, Forældelse efter forældelsesloven af 2007, 1ª ed., Karnov Group, 2012, pp. 30, 32-
33 y 818-820; C. Hørby Jensen, Retsfortabende passivitet: hvorfor, hvordan, hvornår? Jurist- og 
Økonomforbundet, 2007. 
94 J. L. Esquirol, “Continuing Fictions of Latin American Law,” 55 Florida Law Review, 2003, pp. 
41-114, pp. 83 ss. 
95 Morán, op.cit., p. 506. 
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decir, que es necesario buscar sistemas cuyo “grado de madurez jurídica” 
sea equivalente.96 No obstante, desde postulados posmodernos, el Dere-
cho comparado no ha de perseguir la convergencia de ordenamientos o 
la armonización jurídica, sino reflejar los diferentes valores y perspecti-
vas de los sistemas jurídicos. En consecuencia, podemos pensar en una 
actividad comparativa encaminada simplemente a estudiar las diferen-
cias entre ordenamientos, sin ninguna otra intención ulterior, en cuyo 
caso eliminaríamos la necesidad de seleccionar sistemas con componen-
tes culturales y socioeconómicos similares. 

4.5. BÚSQUEDA DE INFORMACIÓN 

En la Universidad Loyola disponemos de bases de datos como Aranzadi 
Proview, Dialnet Plus, Tirant Online, Iustel, E-libro, Aranzadi Insitu-
ciones, vLex, que nos permite acceder a algún material bibliográfico sin 
demasiada dificultad. Pero sería interesante tener acceso a otras bases de 
datos internacionales LexisNexis, Heinonline y en general, a cualquier 
libro, revista, informe o documento que se encuentre en cualquier bi-
blioteca del mundo. La impartición por parte de la Biblioteca de cursos 
sobre la búsqueda de información en bases de datos extranjeras también 
sería interesante, aunque en las clases introductorias a la asignatura de 
Derecho comparado se ofrecen algunas nociones básicas. 

4.6. MOTIVACIÓN 

La mayoría de alumnos, tanto de grado como de posgrado, son general-
mente jóvenes y no tienen mucha experiencia vital. No pueden relacio-
nar la materia con acontecimientos que hayan experimentado en pri-
mera persona: muchos no se han casado ni divorciado, ni han partici-
pado en procesos judiciales y mucho menos, en otros países. Por tanto, 
el Derecho comparado puede parecer muy alejado de su vida real. Se 
trata, además, de nativos digitales, nacidos en la era de las redes sociales 
y los videojuegos que necesitan imputs de información continua. Moti-
varles a adentrarse en el Derecho comparado cuando todavía están en 
proceso de asimilación del propio ordenamiento no es tarea fácil. 

 
96 Ibíd. 
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5. EXPERIENCIAS DE ÉXITO EN LA DOCENCIA DEL 
DERECHO COMPARADO 

Existen distintos tipos de tareas docentes a las que los profesores debe-
mos enfrentarnos en nuestro quehacer universitario: clases teóricas, se-
siones prácticas, seminarios y dirección de trabajos de investigación. En 
el caso de la asignatura de Derecho comparado, cada tipo de tarea de-
manda una profunda preparación, planificación, investigación y análisis 
por parte del docente para conseguir transmitir los conceptos necesarios 
haciéndolos atractivos para el alumno. A este respecto, dado que el De-
recho comparado exige contrastar distintos sistemas jurídicos para ver 
cómo se resuelven determinados conflictos en otras jurisdicciones, las 
tareas docentes no han de ir solo encaminadas la transmisión de concep-
tos sino también a su contextualización práctica y profesional. En con-
secuencia, los docentes de la asignatura deberán incorporar su experien-
cia internacional y vinculaciones profesionales con despachos de aboga-
dos, cortes de arbitraje, órganos jurisdiccionales, órganos de gobierno u 
otras instituciones para enriquecer mucho más su docencia y al alumno.  

Las líneas que siguen describen y analizan varias experiencias de éxito 
que he puesto en práctica para los distintos tipos de tareas docentes en 
la asignatura de Derecho comparado a lo largo de mi carrera universita-
ria.  

5.1 CLASES TEÓRICAS 

Dado que en España el alumno de grado rara vez prepara las clases con 
antelación, las sesiones teóricas deben ser lo suficientemente sistemáticas 
y han de estar perfectamente estructuradas para que su comprensión sea 
rápida y clara. La dispersión de datos y conocimientos sobre una materia 
sin sistematización complica considerablemente la asimilación por parte 
del alumno. La ausencia de esta preparación previa impide, por otra 
parte, que la docencia pueda ser inicialmente más práctica, dinámica y 
posibilitar una mayor participación profesor-alumnos. Así las cosas, las 
clases teóricas tratan de transmitir los principales conceptos, con estruc-
tura de tema, pero hacerlo en un contexto que genere atractivo para el 
alumno.  



 ‒ 113 ‒ 

La asignatura Derecho comparado y técnicas normativas que se imparte 
en la Universidad Loyola Andalucía está compuesta por diez unidades 
de conocimiento: 1. El Derecho comparado como ciencia y como mé-
todo; 2. Las familias jurídicas; 3. El Derecho francés; 4. El Derecho ale-
mán; 5. El common law; 6. El Derecho de contratos desde una perspec-
tiva comparada; 7. La compraventa internacional de mercaderías; 8. El 
Derecho de la responsabilidad extracontractual desde una perspectiva 
comparada; 9. Derecho musulmán de familia y 10. Técnicas normati-
vas. Se trata, por tanto, de una introducción al Derecho comparado que 
incluye una perspectiva macrocomparada y microcomparada.  

Las cinco primeras unidades abordan temáticas en las que se trata de 
introducir al alumno en el Derecho comparado y su metodología, los 
principales conceptos y terminología, así como atraer la atención del es-
tudiante de Derecho hacia los principales sistemas legales, su espíritu, 
estilo, propósito, métodos de reflexión y procedimientos. Estas sesiones 
son eminentemente teóricas, teniendo en cuenta que se trata de una 
asignatura cuatrimestral, donde el análisis macrocomparado es amplí-
simo y está estrechamente relacionado con otras disciplinas dentro de 
las ciencias sociales como la sociología, la economía, la ciencia política o 
la antropología, cuya metodología el alumno de Derecho desconoce. 
Ello imposibilita una aproximación inicial a la macrocomparación desde 
un punto de vista práctico. 

Cada clase comienza con una breve exposición teórica de los conceptos 
a analizar y se acompaña del visionado de material audiovisual relacio-
nado con la materia para hacer la exposición más atractiva. En este ob-
jetivo el papel del cine y la televisión son clave, sobre todo, para ilustrar 
diferentes los métodos de interpretación del Derecho, indagar sobre la 
autoridad de los precedentes, la contribución de la codificación al desa-
rrollo del Derecho o los diversos estilos jurisprudenciales. En relación al 
Derecho anglosajón, existen numerosas películas y series de televisión 
que pueden ser utilizadas con éxito para este cometido. Series como The 
Good Wife, Suits o The Good Fight contienen múltiples y variados ejem-
plos de cómo se interroga a los testigos, de depositions, settlements, puni-
tive damages, class actions etc., además de mostrar las interioridades de 
un despacho de abogados y acercarnos a los principales operadores 
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jurídicos en Estados Unidos. El visionado siempre se hace, no por capí-
tulos completos, sino mostrando las escenas relevantes que ilustran los 
conceptos que se quieren desarrollar y siempre en versión original sub-
titulada, para que el alumno capte la terminología jurídica de forma di-
recta. Asimismo, a lo largo del cuatrimestre se proyectan dos o tres pelí-
culas que muestran de forma más amplia las diferentes formas de resol-
ver conflictos, cómo se asignan las tareas de probar los hechos y definir 
la ley entre jueces y abogados, el papel de los magistrados. abogados y 
del jurado en los procesos civiles o penales y la dinámica de los estudios 
jurídicos en Estados Unidos. My cousin Vinnie, The Rainmaker o The 
Paper Chase pueden ser utilizadas con éxito en este sentido, aunque tam-
bién son recomendables, How to Kill a Mockingbird, Erin Brockovich o 
Witness for the Prosecution, por nombrar unas pocas. En Internet existen 
portales como enjuris, lawschooli, IMdB e incluso páginas creadas bajo 
la iniciativa de universidades norteamericanas, que incluyen listas de pe-
lículas que todo estudiante de Derecho debería visionar (v. gr. https://fa-
culty.law.lsu.edu/ccorcos/lawctr/TOPTENMOVIES.htm). Es impor-
tante que el alumno preste atención al material audiovisual y que no se 
lo tome como unas “pequeñas vacaciones mentales” durante la clase. 
Para ello, se distribuye un cuestionario previo que el alumno deberá ir 
rellenando durante el visionado, destinado a que este identifique los 
conceptos e instituciones en torno a los que gira la exposición teórica. 
Respecto a otras tradiciones jurídicas, encontrar material audiovisual 
apropiado para completar las clases es más complicado, pero no impo-
sible. Por ejemplo, la Fundación Napoleón ha editado varios vídeos so-
bre el Código Civil Francés, sus orígenes y principios, que están dispo-
nibles de forma gratuita en YouTube. De la misma manera, existen va-
rias series en Netflix que pueden utilizarse con el mismo cometido, tales 
como Engrenages (Siprals), 10e Chambre — Instants d'audience o Braquo, 
o el Caso Collini y En la sombra (Aus dem Nichts), para ilustrar el sistema 
alemán. 

Otra experiencia de éxito en relación con las sesiones teóricas es dejar 
que los alumnos impartan una parte de la materia a sus compañeros. 
Hay estudios que muestran que la mejor forma de retener un conoci-
miento es cuando se ha de enseñar a otros. En la asignatura de Derecho 
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comparado y técnicas normativas de la Universidad Loyola esta meto-
dología se emplea, por ejemplo, para explicar las distintas familias jurí-
dicas o para realizar una comparativa entre sistemas judiciales. Así, la 
clase de divide en distintos grupos de trabajo, a los que se les asigna una 
familia jurídica determinada (ordenamiento jurídico híbrido, sistema en 
transición etc.) y tras una preparación guiada junto a la profesora, los 
resultados son expuestos al resto de compañeros. De la misma forma, se 
pide a los alumnos que, por grupos, se preparen una sesión sobre el sis-
tema judicial francés, alemán, inglés o norteamericano y hagan la com-
parativa respecto al sistema judicial español, que se imparte posterior-
mente en clase. 

5.2.  CLASES PRÁCTICAS 

A diferencia de otros estudios universitarios donde los alumnos pueden 
enfrentarse a la realidad guiados por un profesor, como el caso de las 
Facultades de Medicina, en las Facultades de Derecho es imposible si-
tuar al alumno ante la verdadera realidad. Por tanto, el docente deberá 
recrear en clase una situación lo más parecida a la práctica. 

Las cinco últimas unidades de conocimiento de la asignatura Derecho 
comparado y técnicas normativas de la Universidad Loyola Andalucía 
intentan acercarse a situaciones reales. Se trata de temas que abordan el 
estudio de distintas instituciones y conceptos jurídicos desde una pers-
pectiva microcomparada: Derecho de contratos, Derecho de compra-
venta, responsabilidad civil etc., donde se pretende que alumnos apren-
dan a saber desenvolverse en un contexto comparado.  

En general, las prácticas pueden ir encaminadas a la consecución de dis-
tintos fines:  

‒ Obtención de un principio fundamental explicado o no teóri-
camente. Este tipo de prácticas sirven, fundamentalmente, 
para ilustrar la metodología de razonamiento utilizada en el 
common law, por ejemplo, dándole a los alumnos resoluciones 
judiciales para que identifiquen la ratio decidendi o pongan en 
práctica el distinguishing. 
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‒ Comprensión y retención de una regla jurídica ya explicada y 
que es indispensable para la resolución de un supuesto. A este 
respecto, una práctica que me ha dado muy buenos resultados 
a lo largo de los años consiste en dividir la clase por grupos y 
pedir a cada grupo que resuelva un mismo caso práctico desde 
el punto de vista de un ordenamiento jurídico concreto. Pos-
teriormente, los resultados se ponen en común con el resto de 
la clase al objeto de analizar si son similares o si, por el contra-
rio, arrojan diferencias. Supuestos prácticos relativos a los vi-
cios de la voluntad, el principio de buena fe, la interpretación 
de los contratos o la responsabilidad por hecho ajeno son espe-
cialmente adecuados para que el alumno detecte las distintas 
filosofías y modos de entender el Derecho en los principales 
ordenamientos jurídicos de nuestro entorno. La participación 
de alumnos de intercambio en este tipo de prácticas es espe-
cialmente enriquecedora, pues permite al alumno “autóctono” 
trabajar codo con codo junto a un (casi) jurista extranjero y 
experimentar de primera mano las técnicas de búsqueda de 
fuentes y razonamiento jurídico de otro ordenamiento distinto 
al suyo. 

‒ Crítica de un supuesto y su solución, exigiéndose al alumno 
una crítica o comentario del mismo. En este sentido, el análisis 
y comentario de sentencias norteamericanas sobre daños puni-
tivos puede constituir el punto de partida incluso para un de-
bate más amplios sobre aspectos macrocomparados, por ejem-
plo, sobre el papel del Derecho administrativo sancionador, la 
responsabilidad por productos o la función del jurado.  

En este aspecto, hay que tener en cuenta que la asignatura de 
Derecho comparado y técnicas normativas es la última que 
cursan los alumnos de grado en Derecho de la Universidad Lo-
yola, por lo que se presupone que ya tienen asimilados térmi-
nos, conceptos y contenidos básicos para que las prácticas sean 
realmente útiles. Ello permite la realización de casos prácticos 
transversales, que engloban varias disciplinas y donde el 



 ‒ 117 ‒ 

alumno tiene que poner en práctica competencias como la re-
dacción de contratos, análisis jurisprudenciales etc. De esta 
forma aprende la terminología forense, la estructura de los es-
critos, cómo articular alegaciones de fondo y procesales etc. 
Competencias que se suelen demandar en los procesos de se-
lección de los grandes despachos. 

En el contexto COVID, la importancia de las prácticas en el 
entorno de e-learning es fundamental. Hablar sobre este tipo 
de docencia en profundidad excedería la extensión de este tra-
bajo, pero conviene precisar que el papel relevante que se le 
otorga a las prácticas en la enseñanza virtual. Se trata de un 
tipo de docencia que requiere un importante esfuerzo tanto del 
alumno como del profesorado para mantener una comunica-
ción continua para la resolución de dudas, planteamientos de 
foros de discusión sobre aspectos y prácticas del temario de la 
asignatura, con ayuda de las nuevas tecnologías (videoconfe-
rencia, chats virtuales, foros etc.). Por tanto, en la docencia on-
line se produce un efectivo uso de las prácticas que forman 
parte esencial de la asignatura y de la calificación final. 

‒ Simulación de una situación típica de la práctica jurídica. El 
Moot practice 

La gran mayoría del alumnado del Grado en Derecho tampoco 
se dedicará a la academia y sí, al ejercicio del Derecho en dife-
rentes ámbitos (público o privado). A este respecto, un entorno 
cada vez más globalizado exige abogados preparados para hacer 
frente a la creciente internacionalización, circunstancia que 
obliga a prestar mayor atención si cabe a las herramientas do-
centes que no solo combinan contenidos teórico-prácticos y 
dotes verbales y escritas, sino también el estudio de las normas 
nacionales junto con los instrumentos internacionales. Por 
ello, en diversos sistemas universitarios extranjeros, como el 
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estadounidense, son muy populares las Moot practices.97 El 
Moot practice, es un ejemplo de aprendizaje a través de la simu-
lación, que combina el aprendizaje de la parte teórica de un 
caso con una visión práctica del mismo. Exige a los alumnos 
una utilización transversal y complementaria de conceptos y 
contenidos de disciplinas jurídicas diversas y no como si se tra-
taran de contenidos “estancos”. Además, los supuestos de he-
cho que se suelen plantear requieren estudiar otros sistemas ju-
rídicos aportando a los estudiantes utilísimos conocimientos 
de Derecho comparado.98 

Buen ejemplo de ello es el Willem C. Vis International Com-
mercial Arbitration Moot. Este moot, organizado por la esta-
dounidense Pace University, se celebró por primera vez en 
1993 en Viena, ciudad sede de la Comisión de las Naciones 
Unidas para el Derecho mercantil internacional (CNUDMI-
UNCITRAL). Gira en torno a un caso práctico de compra-
venta internacional de mercaderías y arbitraje, me resulta, ade-
más, especialmente querido, puesto que, durante más de una 
década, coordiné y tutoricé a los distintos equipos de alumnos 
que participaron en representación de la Universidad de Aar-
hus (Dinamarca). La idea es reproducir dicha participación 
con equipos de la Universidad Loyola, pero mientras que esta 
opción cristaliza, organizo pequeñas simulaciones en clase so-
bre la base de casos prácticos del Vis Moot publicados en años 
anteriores. 

5.3. SEMINARIOS 

El objetivo de los seminarios es abordar y profundizar en un tema desde 
diferentes puntos de vista. En este sentido, el seminario es un buen com-
plemento de la enseñanza teórica y práctica, que permite penetrar más a 

 
97 Ira Steven Nathenson, Best Practices for the Law of the Horse: Teaching Cyberlaw and Illumi-
nating Law Through Online Simulations, 28 Santa Clara High Tech. L.J. (2011) 657-741. 
98 Jeff Waincymer, “International and Comparative Legal Education through the William C. Vis 
Moot Program: A Personal Reflection”, Vindobona Journal of International Commercial Law and 
Arbitration (2001) 251-283. 
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fondo en aquellos temas que se someten a examen. Así, una vez se ha 
avanzado lo suficiente en las explicaciones teóricas y en las clases prácti-
cas, la organización de uno o dos seminarios por cuatrimestre enrique-
cen enormemente la visión del alumno. A modo de ejemplo, una vez 
que se han visto las familias jurídicas y los principales sistemas jurídicos, 
solemos organizar algún seminario sobre ordenamientos mixtos, por 
ejemplo, de Japón o Israel, impartidos por profesionales nativos de esos 
países, al objeto de que los estudiantes puedan observar la riqueza del 
fenómeno jurídico e identificar algunos elementos comunes a los orde-
namientos ya estudiados.  

5.4. DIRECCIÓN DE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN 

La investigación jurídica exige orientar los problemas jurídicos, propo-
ner distintos sistemas de solución y aprender a expresar y redactar todo 
ello. La dirección de trabajos de investigación, a este respecto, tiene que 
velar por el rigor en la búsqueda y utilización de los datos y la veracidad 
y rectitud en la exposición de los resultados. También deberá tener en 
cuenta el contexto comparado en la medida de lo posible, indagando 
sobre la regulación de la materia objeto de estudio en los países de nues-
tro entorno o bien en otros países que ya hayan legislado, en el caso de 
tratarse de una materia novedosa. Ello incluye, normativa, jurispruden-
cia y doctrina, puesto que como ha afirmado Adjani, la comparación 
jurídica es un proceso dinámico y tridimensional, más que bidimensio-
nal o cartográfico.99 Es decir, para el iuscomparativista, el ámbito de in-
vestigación no puede quedar reducido a los libros y a la jurisprudencia, 
sino también abarcar los desacuerdos y debates internos, y las distintas 
escuelas de pensamiento y sus contradicciones. En definitiva, incluir el 
debate jurídico.100 

En definitiva, el método comparado en la investigación jurídica permi-
tirá al alumno, ya se trate de un TFG, TFM o una tesis doctoral, tener 
una visión de la materia investigada mucho más extensa y rica, siempre 
que el tema objeto de estudio lo posibilite. 

99 G. Adjani et al., Sistemas Jurídicos Comparados, Universidad de Barcelona, 2009, pp. 38-40. 
100 Kischel, op.cit., p. 110. 
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6. EVALUACIÓN DE LOS ALUMNOS 

El sistema de evaluación puede ser muy distinto en función de las cir-
cunstancias y preferencias del docente. Las circunstancias (el COVID, 
por ejemplo) hacen más apropiados unos sistemas que otros. Probable-
mente el sistema ideal es aquel que permite una valoración continua de 
cada alumno a lo largo del curso. En la Universidad Loyola, por ello, el 
porcentaje de la evaluación continua en la calificación del alumno es del 
60%, correspondiendo el 40% restante al examen final de la asignatura. 

Los expertos parecen ponerse de acuerdo en que el examen final, como 
definitiva prueba para juzgar a los alumnos, además de muchos incon-
venientes, puede dar lugar a errores involuntarios en la labor de juez que 
está encomendada al profesor universitario. Sin embargo, muchos pro-
fesores son todavía reacios a eliminar el examen final y una parte de estos 
siguen utilizando un tipo de examen que responde a un patrón memo-
rístico. Una posible solución que permita dotar de una mayor utilidad 
al examen final y alinear la docencia con evaluación la participación del 
alumno puede es realizar un examen final que comprenda la resolución 
de un supuesto práctico. La idea no es testar solamente conocimientos, 
sino evaluar las competencias que los alumnos han tenido que desarro-
llar durante el estudio de la asignatura. En las Universidades danesas la 
práctica habitual es la resolución de casos transversales que engloben 
distintas materias, v.gr. mercantil con conflictos en el ámbito judicial o 
arbitral y con elementos extranjeros de diversa naturaleza donde es ne-
cesario aplicar normas de Derecho internacional privado para dirimir la 
controversia. Para la resolución de los casos, los alumnos tienen todo el 
material docente y legislativo a su disposición. No se trata tanto de mos-
trar el conocimiento de una información determinada, sino de demos-
trar que se domina el proceso de análisis jurídico, de búsqueda de la 
normativa aplicable y de interpretación y aplicación al caso concreto. En 
las asignaturas que imparto en la Universidad Loyola intento seguir esta 
forma de evaluación e incluyo la resolución de varios casos prácticos en 
el examen final, permitiendo a los alumnos que utilicen todo el material 
que tengan disponible. De esta manera, puedo evaluar la adquisición de 
competencias de forma mucho más precisa que si se tratase de un 
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examen teórico-memorístico o práctico con información limitada. Sin 
olvidar que la asignatura se alinea, así, con la adquisición de las compe-
tencias que se demandan en la práctica jurídica real. 

7. CONCLUSIONES 

El Derecho no existe en el vacío; no es un fenómeno aislado de la cul-
tura, del lenguaje, ni del contexto socioeconómico en el que se desarro-
lla. No nos podemos quedar en la superficie y estudiar solo el Derecho 
positivo, tal cual aparece recogido en códigos y jurisprudencia. Para en-
tender la esencia del fenómeno jurídico es imprescindible elevarse por 
encima de las diferencias aparentes y comprender la función y el con-
texto. Ello es especialmente necesario a la hora de pasar de una realidad 
continua, construida con relaciones jurídicas y normas, a otra disconti-
nua, conformada por ceros y unos. En efecto, el Derecho comparado 
puede ser de gran utilidad a la hora de desarrollar un discurso jurídico 
coherente en el contexto de creciente transformación digital. Los posi-
bles peligros y disfunciones que acarrea la introducción en nuestro or-
denamiento soluciones pensadas para otras tradiciones jurídicas se pue-
den salvar a través de la investigación, la formación jurídica y la aplica-
ción consciente de la metodología comparada. 

La oportunidad de incluir el Derecho comparado en los planes de estu-
dio es indudable. No solo aporta profundidad y amplitud al análisis de 
lo jurídico, en general, y de problemas jurídicos concretos, en particular, 
sino que también permite al futuro jurista entender mejor su propio 
Derecho. Lamentablemente, en España el Derecho comparado no ter-
mina de arraigar en la enseñanza universitaria ni por legitimarse dentro 
de la comunidad científica. A pesar del impacto de la globalización en 
todas las disciplinas jurídicas y la creciente perspectiva interdisciplinar 
que se exige para la financiación de proyectos de investigación, el Dere-
cho comparado sigue siendo una materia exótica y accesoria a las ense-
ñanzas tradicionales. 

En cierto modo el papel secundario del Derecho comparado se debe a 
la complejidad de la actividad comparativa. En ella se interrelacionan 
cuestiones sobre el fenómeno jurídico en toda su amplitud (eficacia 
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normativa, funciones del Derecho, interpretación etc.) con otros facto-
res como el internacional, el lingüístico, el social, económico, cultural y 
ahora, el tecnológico. Todos estos factores exigen una metodología que 
a menudo desconoce el jurista, pero que el comparativista aplica de 
forma habitual. A medida que avanza la revolución digital y aumenta la 
complejidad normativa, esta metodología se hace imprescindible para el 
profesional del Derecho. Por ello, los especialistas debemos hacer un es-
fuerzo por acercar el Derecho comparado a la Universidad con el fin de 
que el panorama cambie en años venideros. Qué duda cabe que toda 
iniciativa destinada a difundir prácticas de éxito en la enseñanza de la 
metodología comparada contribuye a que arraigue en la enseñanza uni-
versitaria y se legitime dentro de la comunidad científica. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La sociedad se encuentra en constante cambio. El auge de las nuevas 
tecnologías, la formación de un mercado global, la diversidad cultural, 
entre otros factores, nos impulsan a adaptar nuestra forma de enseñar y 
aprender. Los docentes universitarios tenemos una importante respon-
sabilidad, pues estamos formando a los futuros profesionales. Por eso, la 
formación universitaria merece ser de calidad y responder no solo a las 
necesidades sociales y laborales presentes, sino también proporcionar he-
rramientas que permitan adaptarse a los cambios futuros. 

Con este objetivo, los autores de este trabajo hemos revisado nuestro 
modelo de docencia y proponemos la simulación de juicios o moot court 
como estrategia transformadora de los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje. Esta transformación se proyecta en tres métodos de aprendizaje 
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que, a su vez, implican cambios en la forma de enseñar de los docentes. 
Primero, el moot court potencia un aprendizaje significativo en el ámbito 
del Derecho Internacional (DI) público y el DI de los derechos huma-
nos; segundo, fomenta un aprendizaje colaborativo, en el que los estu-
diantes asumen un papel activo en su aprendizaje; y, tercero, el entorno 
multicultural en que se pone en práctica este moot court, así como el eje 
temático del mismo (los derechos humanos) promueven un aprendizaje 
intercultural. 

En cuanto a la estructura de este trabajo, en el apartado segundo, ex-
pondremos los objetivos que perseguimos con esta investigación y la 
metodología empleada. En el tercer apartado, procederemos a la discu-
sión sobre los aspectos esenciales de nuestra investigación que reflejan, 
asimismo, los resultados observados. Por último, finalizamos destacando 
las principales conclusiones alcanzadas.  

2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 

El objetivo de la presente investigación es analizar la técnica de la simu-
lación de juicios como una estrategia metodológica que contribuye a la 
adquisición y perfeccionamiento de unas competencias, destrezas, acti-
tudes y valores que son fundamentales tanto en el ejercicio de la profe-
sión de abogado, como en la vida diaria de nuestro estudiantado. Ade-
más, queremos conocer el impacto académico, social y cultural que tiene 
esta experiencia en el aprendizaje no solo de los estudiantes, sino tam-
bién su repercusión tanto en los docentes-tutores como en las institu-
ciones de las que forman parte.   

Para desarrollar este análisis nos basamos en nuestra experiencia como 
organizadores, docentes y tutores en la Competición en Litigación In-
ternacional (ComLit) en el ámbito del DI de los derechos humanos, que 
ha celebrado ya su cuarta edición con la participación de una veintena 
de universidades iberoamericanas. ComLit es fruto de una experiencia 
de innovación docente y colaborativa desarrollada entre la Universidad 
de Alcalá y la Universidad Militar Nueva Granada (Bogotá), impulsada 
por profesores de las áreas de DI Público y Relaciones Internacionales y 
DI de los derechos humanos. Se trata de la primera competición de esta 
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naturaleza y centrada en la temática de los derechos humanos coorgani-
zada por una universidad española. 

En cuanto a la metodología empleada, la naturaleza de nuestra investi-
gación y el objetivo perseguido propician la aplicación del método cua-
litativo. Durante la celebración de la competición, cuya duración abarca 
un curso académico, recibimos el feedback de los participantes (tutores, 
estudiantes, jueces y personal de apoyo) tanto de manera oral, a través 
de reuniones ad hoc, como de forma escrita mediante encuestas especí-
ficas en las que se solicita a estudiantes, tutores y jueces que respondan 
sobre su experiencia en los moot courts, las competencias que consideran 
que más se potencian con esta actividad, su motivación para participar, 
los aspectos positivos y negativos de esta actividad, su valoración para el 
futuro ejercicio profesional y, finalmente, si recomendarían participar 
en esta actividad a otros estudiantes y tutores. El objetivo es contar con 
una visión global e integral proporcionada por participantes de diferen-
tes universidades, españolas y extranjeras, que nos permita un análisis 
comparativo de esta experiencia, pero de forma aplicada y no básica. 

3. DISCUSIÓN

3.1. CONCEPCIONES IMPLÍCITAS SOBRE LA ENSEÑANZA Y EL

APRENDIZAJE: UNA REFLEXIÓN NECESARIA PARA EL CAMBIO 

Los cambios que se producen en la sociedad tienen un claro reflejo en la 
universidad, es más, es necesario que la formación universitaria no per-
manezca impasible al paso del tiempo y a las nuevas necesidades y reali-
dades sociales. Así, puede suceder que la metodología docente empleada 
hace veinte años deje de ser eficaz en el presente y requiera una adapta-
ción a las nuevas circunstancias. 

Ahora bien, realizar cambios en nuestro modelo docente no es una tarea 
sencilla, ni debe hacerse de manera impulsiva o por el mero hecho de 
pretender “innovar”, sino que requiere un previo estudio de los proble-
mas que plantea nuestro modelo de enseñanza en relación con las nece-
sidades actuales de nuestro alumnado. Por ello, para realizar cualquier 
cambio en nuestra forma de enseñar, es necesario, como paso previo, 
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reflexionar sobre nuestras concepciones acerca de la enseñanza y el 
aprendizaje, es decir, ¿cómo entendemos estos procesos? 

3.1.1. Paso 1: Revisar nuestro modelo de enseñanza  

A menudo, los profesores no nos detenemos a reflexionar sobre nuestra 
forma de enseñar, ni siempre se recibe formación específica para apren-
der a enseñar, simplemente enseñamos como nos han enseñado. Dedicar 
un tiempo a esta reflexión nos puede ayudar a tomar conciencia sobre 
nuestras concepciones implícitas acerca de la enseñanza y el aprendizaje 
y comprobar si responden adecuadamente a las expectativas actuales de 
la formación universitaria. 

Así, tras nuestra reflexión, el modelo conductista tradicional basado en 
reproducir lo enseñado por el profesor, generalmente a través de la clase 
magistral, nos parece actualmente insuficiente por dos motivos. Pri-
mero, el mercado laboral actual requiere, cada vez más, egresados uni-
versitarios que demuestren dominar determinadas competencias y des-
trezas, más que conocer contenidos que pronto se quedan obsoletos; 
como señalan Pozo y Monereo (2009, p. 19): “aprender a aprender cons-
tituye una de las demandas esenciales que debe satisfacer la formación 
universitaria”. Segundo, en el contexto específico de nuestras materias, 
hemos observado que los estudiantes muestran dificultades para com-
prender los contenidos de DI público y DI de los derechos humanos y, 
en consecuencia, no saben aplicarlos a situaciones o problemas distintos 
a los tratados en el aula. 

Ante esta situación, nos surge el siguiente interrogante: ¿cómo podemos 
hacer que los procesos de enseñanza-aprendizaje sean más eficaces? 

Primero, conscientes de los problemas de aprendizaje que observamos 
en nuestro alumnado, de las características del aula universitaria y de las 
exigencias del mercado laboral, debemos hacer un ejercicio de autocrí-
tica (que no siempre es fácil) y reconocer en qué podemos mejorar nues-
tra docencia. La motivación para emprender cualquier cambio no solo 
debe proceder del alumnado, sino también del profesorado. Un profesor 
motivado afrontará los desafíos que plantea la docencia en la actualidad 
con mayor entusiasmo y estará dispuesto a realizar los cambios 
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necesarios, aunque ello implique mayor dedicación y tiempo a la docen-
cia que, en ocasiones, es difícil de conciliar con la investigación y la 
transferencia del conocimiento, otras facetas (conviene recordarlo) aso-
ciadas a las labores del docente universitario. 

Segundo, una vez somos conscientes de cómo enseñamos y reconocemos 
los problemas que plantea, debemos determinar qué objetivos queremos 
conseguir de nuestros alumnos y cómo podrían alcanzarlos, es decir, si 
nos proponemos como objetivo que sean capaces de resolver nuevos pro-
blemas aplicando los conocimientos adquiridos, deberemos diseñar es-
trategias metodológicas que potencien esta capacidad, por ejemplo, 
combinar las clases magistrales con clases dedicadas a la resolución de 
problemas.  

Tercero, además de diseñar metodologías coherentes con los objetivos 
marcados, es necesario aplicar sistemas de evaluación acordes a estos ob-
jetivos y metodologías; no sería lógico pretender que los estudiantes 
aprendieran a resolver problemas y evaluar esta capacidad mediante un 
examen meramente teórico. Así, es conveniente optar por sistemas de 
evaluación que permitan evaluar las diferentes competencias y habilida-
des que consideremos necesarias en nuestra asignatura, por ejemplo, 
añadiendo un examen práctico que complementa el examen teórico o 
introduciendo instrumentos de evaluación consistentes en ejercicios de 
role-playing o exposiciones orales, dependiendo de las competencias que 
queramos evaluar. 

Por último, puede que las actividades realizadas en el aula durante el 
curso no sean suficientes para el completo desarrollo de determinadas 
competencias o nos veamos limitados por la corta duración de nuestras 
asignaturas, habitualmente un cuatrimestre con los nuevos planes de es-
tudio de los grados. Por ello, podemos complementar la formación de 
los estudiantes proponiendo actividades extracurriculares o actividades 
optativas a desarrollar fuera del aula, como puede ser la participación en 
un moot court. En este caso, los mayores inconvenientes que podemos 
encontrar es la falta de estudiantes que deseen comprometerse a dedicar 
una importante cantidad de horas de estudio fuera del aula, sumadas a 
la carga de trabajo que ya tienen en sus estudios de grado y la falta de 
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apoyo institucional a nuevas formas de enseñar que complementen o 
potencialicen los procesos de enseñanza-aprendizaje.   

En este punto, la motivación del tutor/profesor que comentábamos pre-
viamente es esencial, pues sólo un profesor motivado y comprometido 
con esta actividad puede transmitir a los estudiantes el mismo entu-
siasmo y motivación para participar en un reto de estas características. 
Como bien afirma Mayer (2004, p. 253): “si estamos interesados en 
promover un aprendizaje significativo, debemos estar interesados tam-
bién en incentivar la motivación del estudiante por aprender”. 

3.1.2. Paso 2: Definir el nuevo modelo de enseñanza que queremos 
implantar 

Tras la reflexión anterior sobre nuestro modelo de docencia, considera-
mos que el paradigma constructivista y socio-constructivista, que han 
adquirido un importante auge en el ámbito educativo, responden mejor 
a las necesidades de nuestros estudiantes y permite el logro de los obje-
tivos marcados. En cualquier caso, el aprendizaje es un proceso complejo 
en el que, a nuestro juicio, confluyen diversos factores y se puede lograr 
mediante diferentes estrategias que combinan elementos presentes en 
distintos paradigmas.  

Por ello, y al margen de cualquier clasificación teórica de nuestra con-
cepción de la enseñanza y el aprendizaje, el modelo de docencia hacia el 
que queremos transitar sitúa al estudiante en el foco de este proceso. El 
estudiante deja de ser un mero receptor de información, para convertirse 
en generador de conocimientos. En este sentido, queremos romper la 
dependencia del estudiante respecto del profesor, considerado tradicio-
nalmente como la principal fuente de conocimiento en el aula y trans-
misor de información. Así, se pretende fomentar la autonomía del estu-
diante y la asunción de responsabilidad sobre su aprendizaje. 

Este modelo de docencia implica una actitud activa por parte del estu-
diante, pero también un esfuerzo por parte del profesor que debe diseñar 
estrategias metodológicas que inviten al estudiante a participar en su 
proceso de aprendizaje. Así, por ejemplo, consideramos que la enseñanza 
a través de la resolución de problemas es un método de aprendizaje muy 
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enriquecedor, pero supone una ardua preparación por parte del profesor 
para que sea efectivo (White, H.B., III, 2001). 

3.2. LA SIMULACIÓN DE JUICIOS: UNA METODOLOGÍA DE ROLE-PLAYING 

PARA LA FORMACIÓN EN COMPETENCIAS 

3.2.1. Definición y desarrollo de un moot court 

Una simulación de juicios o moot court puede definirse como una estra-
tegia de role-playing en la que dos equipos de estudiantes desempeñan el 
papel de abogados en un caso ficticio planteado ante un tribunal.  

En el moot court que venimos celebrando en el contexto de la competi-
ción internacional ComLit desde hace ya cuatro años, se plantea un caso 
hipotético basado en una violación de los derechos humanos protegidos 
internacionalmente por la Convención Americana sobre Derechos Hu-
manos y que debe sustanciarse ante la Corte Interamericana de Derechos 
Humanos, un tribunal internacional de ámbito regional con sede en San 
José (Costa Rica).  

Los moot courts son actividades diferentes a los Modelos de Naciones 
Unidas, ya que estos últimos ponen énfasis, especialmente, en el desa-
rrollo de habilidades para la negociación y el debate político, propio de 
la dinámica seguida en los principales organismos de representación po-
lítica de la Organización de Naciones Unidas, como puede ser la Asam-
blea General o el Consejo de Seguridad. Por su parte, en el moot court 
estamos ante una simulación de juicio en la que se discute la solución de 
una controversia bajo la premisa de que las partes en la controversia ya 
han agotado, insatisfactoriamente, los medios diplomáticos para resol-
verla. En definitiva, aunque se trata de dos iniciativas de role-playing, 
cada una persigue unos objetivos y se desarrolla en contextos distintos y 
específicos. 

ComLit consta de dos fases, una fase escrita, que abarca de octubre a 
marzo, y una fase oral que se sustenta durante una semana en junio; por 
lo tanto, requiere una gran implicación por parte de los estudiantes y los 
tutores, que deben preparar esta actividad durante todo el curso acadé-
mico. 
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La participación en esta actividad se completa con un curso de forma-
ción específico que tiene lugar al concluir la competición. Este curso 
permite profundizar en las cuestiones jurídicas tratadas en el caso hipo-
tético, cuyo tema varía en cada edición, con el objetivo de abordar temas 
de viva actualidad o especialmente complejos y novedosos que puedan 
generar debate y divergencia de opiniones y soluciones.  

Con este diseño, se pretende que este moot court no solo sea una com-
petición entre equipos de distintas universidades, sino que sea una opor-
tunidad formativa integral para los estudiantes, pues, ante todo, el obje-
tivo es fomentar un aprendizaje significativo en estas materias y el desa-
rrollo de habilidades y competencias para el futuro ejercicio profesional, 
pero también para el desarrollo personal. 

3.2.2. La simulación de juicios: una actividad multicompetencial 

Los procesos de enseñanza-aprendizaje no se pueden limitar a que el 
estudiantado acumule conocimientos que espera poder utilizar indefini-
damente en el futuro, pues esto no respondería a la realidad de una so-
ciedad cambiante. Como afirman Martínez Clares y Echevarría Samanes 
(2009, p. 129): “para un desempeño eficiente de la profesión, es nece-
sario saber los conocimientos requeridos por la misma. A su vez, un ejer-
cicio eficaz de éstos requiere saber hacer. Pero, para ser funcionales en 
un mundo cambiante, es preciso saber estar y más aún saber ser.” 

Los planes de estudio de las diferentes titulaciones exponen las compe-
tencias que se espera que el estudiantado adquiera tras su paso por la 
universidad (competencias básicas, competencias generales y competen-
cias específicas) que pretenden englobar estas dimensiones: saber, saber 
hacer, saber estar y saber ser. Sin embargo, las estrategias metodológicas 
y los sistemas de evaluación de los docentes, al menos en el ámbito jurí-
dico, no siempre responden eficazmente al desarrollo de estas compe-
tencias.  

En cada fase de la competición (escrita y oral) los estudiantes realizan 
diferentes tipos de tareas que implican poner en práctica, de manera 
efectiva, un buen número de competencias y habilidades.  
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En la fase escrita, los estudiantes realizan la lectura y una primera apro-
ximación al caso, planifican la estrategia a seguir, se reparten las funcio-
nes en el equipo y llevan a cabo una exhaustiva búsqueda de documen-
tación (normativa, jurisprudencia, doctrina). Posteriormente, deben se-
leccionar y clasificar la información útil y realizar un análisis profundo 
de la documentación seleccionada; y, por último, redactan los escritos 
de demanda y contestación a la demanda (memoria o contramemoria 
en la jerga de los tribunales internacionales), según el rol que corres-
ponda a cada equipo. 

En la fase oral, los estudiantes deben estructurar la exposición oral y 
gestionar el tiempo del que disponen para la exposición de sus argumen-
tos, preparar los esquemas o materiales de apoyo que precisen, reflexio-
nar sobre las posibles preguntas que les puedan formular los jueces y las 
respuestas más adecuadas tanto en cuanto a la forma como al fondo, así 
como anticiparse a los posibles argumentos de la contraparte. Final-
mente, deben exponer su posición ante el tribunal y el público que 
asista.  

El moot court, como estrategia de aprendizaje basada en la resolución de 
un problema en un contexto muy similar a la realidad profesional del 
futuro abogado, implica practicar un buen número de competencias al-
tamente demandadas en el mercado laboral actual y, de hecho, presentes 
en el plan de estudios del Grado en Derecho de la Universidad de Alcalá. 
Entre ellas, destacamos: reutilizar correctamente los conocimientos y 
destrezas adquiridos durante el grado para la resolución de nuevos pro-
blemas, desarrollar la oratoria jurídica, leer e interpretar textos jurídicos 
y fundamentar jurídicamente una posición a partir de la reflexión y com-
prensión de los conocimientos adquiridos, trabajar en equipo, desarro-
llar la capacidad de un aprendizaje autodirigido y autónomo que per-
mita introducir al graduado en el mundo profesional con una actitud de 
indagación permanente y otras competencias de carácter psicosocial, im-
prescindibles para el desarrollo personal y la interacción social.  

Además, el contexto en el que se desarrolla este moot court, como poste-
riormente explicaremos, permite completar la formación específica del 
jurista con un bagaje cultural más amplio e integral, aportado por 
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conocimientos de formación humanística y de ciencias sociales (historia, 
filosofía, etc.), así como otros conocimientos instrumentales (idiomas o 
habilidades digitales). 

3.3.  LA CAPACIDAD DE TRANSFERIR LOS CONOCIMIENTOS ADQUIRIDOS 

A NUEVAS SITUACIONES: AVANZANDO HACIA UN APRENDIZAJE 

SIGNIFICATIVO A TRAVÉS DEL MOOT COURT  

Tradicionalmente se ha asociado el estudio del Derecho con un apren-
dizaje memorístico o repetitivo. A menudo, los estudiantes estudiaban 
leyes y artículos para luego recitarlos en un examen oral o escrito. Aun-
que este método puede servir para superar un examen o ser útil en una 
fase inicial del aprendizaje, no promueve un aprendizaje a largo plazo. 
Nuestro objetivo es lograr un aprendizaje significativo, un aprendizaje 
que perdure, de manera que el estudiante pueda reutilizar esos conoci-
mientos para la resolución de futuros problemas.  

El aprendizaje significativo, desarrollado por D. Ausubel, consiste en 
“un proceso a través del cual una misma información se relaciona, de 
manera no arbitraria y sustantiva (no literal), con un aspecto relevante 
de la estructura cognitiva del individuo” (Moreira, 2000, pp. 10-11). 

Así, como explica Moreira (2000, pp. 10-11) el estudiante aprende 
cuando relaciona los nuevos conocimientos con sus conocimientos y ex-
periencia previos (“subsumidores”) que sirven de “anclaje” de los nuevos 
conocimientos, de manera que estos adquieren significado para el estu-
diante. Al mismo tiempo, los conocimientos previos también se trans-
forman como consecuencia de la incorporación de la nueva informa-
ción, ampliando y enriqueciendo estos conocimientos. Por ejemplo, 
previo al estudio del DI de los derechos humanos, es importante que el 
estudiante cuente con unos conocimientos sólidos y claros de DI pú-
blico, pues le servirán de anclaje para los conocimientos específicos de 
DI de los derechos humanos y, a su vez, estos nuevos conocimientos 
enriquecerán los conocimientos previos en DI público. Además, tam-
bién los conocimientos adquiridos en otras asignaturas del Grado en 
Derecho (el Derecho procesal, el Derecho penal, el Derecho constitu-
cional, el Derecho administrativo o el Derecho civil, entre otras), así 
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como las experiencias personales del estudiante pueden servir como an-
claje de los nuevos conocimientos. 

Ahora bien, el estudiante puede necesitar ayuda para aprender a estable-
cer estas relaciones entre los nuevos conocimientos y los conocimientos 
previos. Aunque, como hemos explicado anteriormente, queremos po-
tenciar la autonomía del estudiante en su proceso de aprendizaje, esto 
no implica que el profesor “desaparezca” de este proceso, sino que su rol 
cambia, actuando como un apoyo y guía en este proceso. Así, compete 
al profesor crear experiencias educativas que propicien el desarrollo de 
las competencias mencionadas anteriormente y el aprendizaje significa-
tivo. Como señala Mayer (2004, p. 7), “enseñar para un aprendizaje 
significativo significa proporcionar experiencias de aprendizaje que per-
mitan al aprendiz utilizar eficazmente lo que ha aprendido cuando 
afronte un nuevo problema”. 

A nuestro juicio, la simulación de juicios es una estrategia que potencia 
el aprendizaje significativo. Por ello, no basta con que el estudiante haya 
aprendido memorísticamente una serie de contenidos, sino que es pre-
ciso que los haya comprendido y asimilado para poder utilizarlos en la 
resolución del problema (Pozo y Pérez Echevarría, 2009). Mediante el 
caso propuesto en el moot court, el estudiante aprende nuevos conceptos 
en el contexto en el que corresponde emplearlos, por lo que tiene más 
probabilidades de retener esos conocimientos y aplicarlos adecuada-
mente (Duch, Groh, Allen, 2001, p. 7). Además, cuenta con el apoyo 
de un tutor que le acompaña durante todo el proceso de preparación de 
esta actividad y le puede orientar en los momentos necesarios para ayu-
darle a establecer relaciones entre la nueva información y sus conoci-
mientos previos. En esta actividad, la interacción entre los nuevos cono-
cimientos y sus conocimientos y experiencia previos es un ejercicio con-
tinuado, pues es lo que le permitirá comprender el problema y diseñar 
una estrategia y unos argumentos más completos e integrales.  

Téngase en cuenta que los casos que se plantean en este moot court han 
sido preparados por expertos en el ámbito de la protección de los dere-
chos humanos y están basados en hechos que suceden en la realidad de 
muchos Estados y con los que algunos estudiantes pueden estar 



 ‒ 136 ‒ 

familiarizados. Por ello, su propia experiencia de vida y bagaje cultural 
son un importante anclaje para los contenidos específicos del DI de los 
derechos humanos.  

3.4. LA TRANSFORMACIÓN Y REVALORIZACIÓN DE LA FUNCIÓN 

DOCENTE DEL PROFESOR UNIVERSITARIO: SU IMPORTANTE FUNCIÓN 

MOTIVADORA Y EL PASO HACIA UN APRENDIZAJE COLABORATIVO 

Saber trabajar en equipo es una competencia muy demandada en el mer-
cado laboral, pero ¿entienden los estudiantes lo que significa trabajar en 
equipo? ¿Trabajar en grupo es lo mismo que trabajar de manera colabo-
rativa? 

Trabajar en grupo no se traduce necesariamente en un trabajo colabo-
rativo. A veces, en las actividades grupales propuestas en el aula los 
miembros del grupo se reparten las tareas y simplemente realizan indi-
vidualmente su parte; también puede ocurrir que algún miembro del 
grupo no haga su trabajo o no se implique tanto como sus compañeros. 

El aprendizaje colaborativo101 supone una interacción entre estudiantes 
con un nivel de conocimientos similar en el que los miembros del equipo 
se ayudan a comprender la tarea y a resolver los problemas para obtener 
un resultado común. Si bien los moot courts tienen un componente com-
petitivo, el principal valor de la actividad no recae tanto en ganar, sino 
en todo el proceso de preparación y crecimiento personal y grupal. Ade-
más, los estudiantes no son tan dependientes del profesor-tutor, sino 
que ambos trabajan desde un enfoque más horizontal que vertical. No 
obstante, la experiencia del tutor permitirá gestionar, por un lado, los 
obstáculos teóricos y, por otro, acompañar al estudiante frente a la pre-
sión y a las nuevas experiencias que acarrea una competición internacio-
nal.  

 
101 Conforme señalan algunos expertos, aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo no 
son totalmente idénticos, sino que existen algunas diferencias significativas entre ambos; entre 
estas diferencias, la colaboración focalizaría el trabajo de conjunto en el valor del proceso, mien-
tras que la cooperación destaca el producto o resultado de dicho trabajo. El trabajo colaborativo 
se asociaría más a la educación superior, mientras que la cooperación, por ser un trabajo más 
estructurado en el que el profesor ejerce un mayor control, se aplicaría a niveles educativos 
inferiores. Véase el blog de C. J. Rodríguez: https://www.aprendercolaborando.com/  
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El moot court propicia un método de aprendizaje colaborativo que en 
algunos casos incluso puede calificarse como una tutoría entre iguales. 
La tutoría entre iguales (Durán, 2009, p. 190) implica que un estudiante 
con un nivel de conocimientos superior actúa como tutor de otro estu-
diante, en una interacción en la que ambos aprenden; el tutor aprende 
enseñando y el estudiante se beneficia de los conocimientos y atención 
personal del tutor. 

A este respecto, destaca la formación de los “semilleros de investigación” 
en muchas universidades de Latinoamérica, que consisten en ambientes 
en los que se interrelaciona el proceso de formación con la actividad 
investigadora, promoviendo una labor académica que estimula el apren-
dizaje en diferentes áreas del saber de quienes lo conforman, a través del 
desarrollo de competencias investigadoras, acompañadas de actividades 
lúdicas y académicas capaces de despertar el interés de sus integrantes. 
Los semilleros son guiados por docentes o egresados de las casas de es-
tudio e integrados por estudiantes de grado y posgrado. En este último 
caso, el estudiante de posgrado, con conocimientos más avanzados que 
el estudiante de grado actúa como tutor, pero también es tutelado por 
el docente que acompaña a ambos en este proceso.  

Es muy habitual que quienes ejercen de tutores en un moot court hayan 
sido previamente participantes y, posteriormente, ejerzan como jueces 
en otras competiciones. De esta manera, el participante experimenta un 
progreso en su formación que aumenta su confianza y autoestima, favo-
reciendo, a su vez, el aprendizaje de otros estudiantes que se inician en 
el moot court. 

Por último, uno de los aspectos más interesantes de esta actividad es que 
los estudiantes no aprenden solo del profesor-tutor y de sus compañeros 
de equipo, sino también de los jueces y de otros participantes.  

En cuanto al aprendizaje de los jueces y con los jueces, un aspecto muy 
interesante de ComLit es la retroalimentación que dan los jueces tras 
finalizar las audiencias. Los jueces no se limitan a calificar su participa-
ción en la competición, sino que ofrecen recomendaciones y observacio-
nes tanto sobre cuestiones formales (lenguaje gestual, tono de la voz, 
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claridad en la exposición de los argumentos, etc.) como sobre cuestiones 
de fondo. 

En el aula universitaria se debería proceder de la misma manera y dar a 
los estudiantes una retroalimentación constante sobre las diferentes ac-
tividades que se les encomiendan, más allá de la habitual revisión de 
exámenes. Si queremos que los estudiantes sean capaces de mejorar y 
reconducir su aprendizaje para alcanzar los objetivos marcados, es nece-
sario que se les indique cómo hacerlo durante todo el cuatrimestre, 
cuando detectamos problemas en su aprendizaje y no únicamente al fi-
nal, cuando ya no hay tiempo para realizar los cambios necesarios. 

3.5. LA SIMULACIÓN DE JUICIOS EN UN ENTORNO MULTICULTURAL 

COMO GENERADOR DE UN APRENDIZAJE INTERCULTURAL   

La sociedad globalizada y multicultural en la que vivimos se refleja en el 
aula universitaria donde, cada vez más, aumenta la presencia de estu-
diantes de diferentes nacionalidades, origen étnico y racial, religión, etc., 
bien por ser estudiantes que participan en programas de intercambio 
educativo, o bien por ser descendientes de familias inmigrantes radica-
das permanentemente en nuestros países.  

Diversos estudios destacan la importancia y la necesidad de recibir una 
educación intercultural desde las primeras etapas educativas (Escalante, 
Fernández y Gaete, 2014). En este sentido, la mera coexistencia multi-
cultural en el aula no implica una educación intercultural, que se basa 
en el respeto mutuo y la convivencia constructiva (Salas Rodríguez et 
al., 2012). Según algunos estudios sobre convivencia escolar en España, 
por ejemplo, existe una problemática de integración y convivencia entre 
alumnado de diferentes culturas, que se agravó como consecuencia de la 
gran recesión económica (Salas Rodríguez et al., 2012, p. 2). Esta pro-
blemática se afianza por los prejuicios que todavía persisten en la socie-
dad sobre determinadas minorías o colectivos y por la falta de formación 
de los docentes en competencias interculturales. Así, Aguado (2003) 
(como se cita en Escalante, Fernández y Gaete, 2014, p. 78), define estas 
competencias como: 
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las habilidades cognitivas, afectivas y prácticas necesarias para desenvolverse 
eficazmente en un medio intercultural. Están orientadas a crear un clima 
educativo donde las personas se sientan aceptadas y apoyadas por sus pro-
pias habilidades y aportaciones, así como a permitir la interacción efectiva 
y justa entre todos los miembros del grupo.  

También la Cátedra UNESCO - Diálogo intercultural de la Universi-
dad Nacional de Colombia destaca la necesidad y el propósito de estas 
competencias: 

Las competencias interculturales buscan liberar a la gente de su propia ló-
gica y dialectos culturales para involucrarlos con otros y escuchar sus ideas, 
lo cual puede implicar pertenecer a uno o más sistemas culturales, (…). 
Dichas competencias empoderan a los grupos participantes y a los indivi-
duos, y los capacita para interactuar con otros con una visión para conciliar 
diferencias, apaciguando conflictos y configurando las bases de una coexis-
tencia pacífica. (2017, pp. 10-11) 

La educación intercultural va más allá del reconocimiento de la diversi-
dad cultural en la sociedad y en el contexto concreto del aula. La inter-
culturalidad implica igualdad, diálogo y reciprocidad entre personas que 
poseen culturas distintas, sin que una se imponga sobre otra. Como se-
ñalan Salas Rodríguez et al.: 

La interculturalidad supone una reflexión profunda en torno a las oportu-
nidades que nos ofrece la diversidad cultural como elemento de intercam-
bio fructífero de valores y actitudes, rompiendo prejuicios e iniciando es-
pacios de interrelación e intercambio, creando así lazos e interdependencias 
entre los grupos culturales diversos que conviven en una misma realidad 
escolar. (2012, p. 3) 

El moot court en el contexto de una competición internacional es un 
espacio de interrelación e intercambio entre grupos culturales diversos, 
si bien unidos por una lengua común que sirve para articular la compe-
tición: el español. Es un espacio multicultural, pues recibimos partici-
pantes de más de veinte países y con origen étnico, cultural o racial di-
versos. Como señalamos anteriormente, esto no basta para que se pro-
duzca un aprendizaje intercultural, sino que es necesario promover acti-
vidades que inviten a la interacción entre los participantes y generen ese 
espacio de diálogo e intercambio mutuo que conduzca a un enriqueci-
miento formativo recíproco. 
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En primer lugar, el eje temático de la competición (los derechos huma-
nos) genera una predisposición hacia el respeto, la tolerancia y la igual-
dad entre culturas. Los participantes comparten su vocación por la pro-
moción y defensa de unos derechos y libertades fundamentales inheren-
tes a todo individuo y de alcance universal. Por lo tanto, cualquier tipo 
de rechazo hacia la diversidad sería incoherente y contrario a la esencia 
misma de esta competición.  

En segundo lugar, durante la semana en que se desarrolla la fase oral de 
la competición los participantes se conocen personalmente (salvo en la 
última edición que se desarrolló extraordinariamente de manera virtual 
debido a la situación de pandemia) y tienen oportunidad de dialogar y 
compartir experiencias dentro y fuera de la competición. Esta interac-
ción les enriquece no solo a nivel intelectual, sino también personal. En 
todas las ediciones se han gestado relaciones de amistad entre los estu-
diantes, así como redes de colaboración educativa entre profesores y jue-
ces que todavía perduran. Además, organizamos diversas actividades que 
promueven la socialización entre los participantes, como son el curso 
específico de formación sobre derechos humanos y litigación internacio-
nal que se imparte con posterioridad a la competición y un viaje a La 
Haya (Países Bajos) para visitar los tribunales internacionales con sede 
en esta ciudad.  

Esta interacción permite a los estudiantes conocer puntos de vista dis-
tintos sobre un mismo problema que les ayuden a contextualizarlo y a 
que adquiera significado para ellos. Así, por ejemplo, un estudiante es-
pañol puede tener más dificultad para comprender el problema que se 
plantea en el moot court o para empatizar con la situación fáctica dada, 
porque no ha vivido una situación similar en su entorno; sin embargo, 
un estudiante latinoamericano con un determinado origen étnico puede 
identificarse con mayor facilidad con determinada situación porque en 
su Estado o en su entorno más próximo se han dado problemas simila-
res. En estos casos, conocer ambas visiones puede generar ese aprendizaje 
intercultural y significativo. 

Por último, el desarrollo del moot court en el contexto de una competi-
ción internacional, potencia algunas competencias y habilidades 
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específicas, como las competencias interculturales mencionadas ante-
riormente; entre ellas, destacamos las siguientes: 

‒ Aprender a dialogar, a mostrarse abierto ante otros enfoques, a 
erradicar prejuicios y a trabajar desde una posición de igualdad 
y respeto son competencias, actitudes y valores necesarios en 
toda sociedad democrática. 

‒ Aprender a trabajar bajo presión y a gestionar el estrés. Partici-
par en una competición implica trabajar bajo presión y puede 
generar estrés. Sin duda, en la vida profesional y también per-
sonal todos nos encontramos alguna vez en situaciones espe-
cialmente estresantes, por el trabajo, por problemas familiares, 
etc. Comenzar a practicar esta habilidad en la universidad 
puede ayudar a que los estudiantes afronten los problemas fu-
turos con una mejor actitud y estado de ánimo. 

‒ Aprender a gestionar las emociones. De la misma manera, es 
esencial aprender a gestionar otras emocionas, por ejemplo, la 
frustración por no haber ganado la competición, el miedo a 
equivocarnos o el miedo a hablar en público, la alegría o el en-
fado desmedidos, los nervios, etc. Aprender estrategias que nos 
ayuden a gestionar estas emociones serán de gran utilidad en 
otros contextos y ámbitos de la vida que nos sitúen en situa-
ciones difíciles. 

‒ Aprender a organizarse y a gestionar el tiempo. Saber gestionar 
nuestro tiempo y organizar las tareas que debemos cumplir es 
una habilidad importante en nuestra vida diaria que tiende a 
estar marcada por una gran cantidad de tareas que debemos 
simultanear, por plazos de entrega breves y por la presión por 
cumplir expectativas y objetivos. En la competición se estable-
cen unos plazos para entregar los escritos de las partes, así como 
para defender los argumentos oralmente en el acto del juicio y 
requiere que los miembros del equipo gestionen el tiempo y se 
repartan el trabajo de manera eficiente y estén perfectamente 
coordinados y comprometidos con el cumplimiento de las ta-
reas y objetivos asignados. Por ello, la competición es una 
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buena forma de practicar estas habilidades que serán muy útiles 
en el ámbito profesional y personal.  

En suma, el moot court en el marco de una competición internacional 
forma en competencias específicas adicionales a los estudiantes, que di-
fícilmente se pueden perfeccionar durante un cuatrimestre en el aula, 
pero además forma en competencias interculturales a estudiantes y pro-
fesores, que podrán aplicar en el contexto del aula universitaria y en su 
vida cotidiana en una sociedad cada vez más plural y diversa. 

4. CONCLUSIONES  

Desde la primera edición que celebramos en 2016/17 hasta la cuarta 
edición que acaba de finalizar en junio de 2021, el número de universi-
dades iberoamericanas participantes en ComLit ha aumentado de ma-
nera significativa. Este hecho demuestra el interés creciente que des-
pierta esta actividad y el entendimiento común sobre su alto valor for-
mativo. 

Tanto estudiantes como profesores coinciden en que la participación en 
el moot court facilita la adquisición de las competencias y habilidades 
necesarias para el desempeño eficaz de la futura profesión, además de ser 
una experiencia enriquecedora a nivel personal.  

El carácter multicompetencial de esta actividad, su eje temático (los de-
rechos humanos) y el entorno multicultural en el que se desarrolla pro-
mueven un aprendizaje significativo, colaborativo e intercultural. El 
aprendizaje significativo permite lograr un aprendizaje duradero, que se 
traducirá en la capacidad del estudiante para recuperar los conocimien-
tos adquiridos y saber transferirlos a nuevas situaciones. El aprendizaje 
colaborativo enseña al estudiante a trabajar en equipo, a tomar sus pro-
pias decisiones y a asumir la responsabilidad de su aprendizaje. Por úl-
timo, el aprendizaje intercultural enseña al estudiante a valorar otros en-
foques y a integrarlos en su reflexión, comprensión y sensibilización res-
pecto a determinados problemas. 

Ahora bien, para que esta actividad sea eficaz es necesaria la implicación 
de docentes que estén motivados y dispuestos a generar un cambio en 
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su modelo de docencia. La autocrítica y la reflexión son imprescindibles 
para ser conscientes de los problemas actuales que tienen los estudiantes, 
reconocer las características particulares del aula e identificar las exigen-
cias del mercado laboral y las competencias que se espera que dominen 
los titulados universitarios.  

El resultado final de esta experiencia es la formación de estudiantes uni-
versitarios competentes para afrontar situaciones nuevas y adaptarse con 
éxito a los cambios futuros, pero también la formación en unos valores 
y actitudes necesarios en una sociedad democrática cada vez más plural 
y diversa.  
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CAPÍTULO VIII 

SIMULACIONES DIPLOMÁTICAS PARA LA 
ADQUISICIÓN DE COMPETENCIAS DEONTOLÓGICAS:  

EL MODELO DE NACIONES UNIDAS  

ANTONIO QUIRÓS FONS 
Universidad Europea de Valencia 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Capacitar deontológicamente a los estudiantes implica hacerles conocer 
los riesgos a los que se verán expuestos en la vida profesional. Sólo así 
aplicarán los conocimientos, actitudes y habilidades previamente adqui-
ridos. Entonces podrán saber qué se debe hacer y creerán en la necesidad 
de hacer lo correcto. 

El presente estudio pretende exponer experiencias exitosas de innova-
ción educativa mediante gamificación para la adquisición de conoci-
mientos, actitudes y habilidades en ámbito ético profesional. Concreta-
mente, actividades y herramientas de simulación gamificada para expe-
rimentar los riesgos que implican determinadas decisiones. También se 
ha evaluado la eficacia de la herramienta en ámbito académico. 

En las asignaturas de Prácticas, tanto de Derecho como de Relaciones 
Internacionales, se ha detectado una importante necesidad: los estudian-
tes tienen dificultades para aplicar las competencias deontológicas o éti-
cas propias de su profesión en las primeras situaciones reales bajo su res-
ponsabilidad. Mediante este estudio, se enumeran algunas herramientas 
de simulación gamificada que han sido empleadas en los Grados men-
cionados y que se han demostrado como adecuadas para el aprendizaje 
de dichas competencias. Esas herramientas ofrecen un análisis más com-
pleto al estudiante en el proceso de toma de decisiones de alta responsa-
bilidad ética y legal, acompañado siempre de un importante factor de 
interculturalidad (Quirós Fons, 2020), propio de la Universidad 
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Europea de Valencia, que aglutina numerosas nacionalidades, tanto en-
tre estudiantes como entre docentes. 

En investigaciones anteriores del grupo de investigación del autor ya se 
demostró la mayor eficacia conseguida en el proceso de aprendizaje ac-
tivo mediante el uso de la gamificación (Martí Parreño et alii, 2016), 
pero no mediante e-learning (Martí Parreño et alii, 2018). Ello se debe 
a que, en el aprendizaje electrónico, la transferencia de conocimiento es 
a menudo unidireccional. A tal efecto, son muy ilustrativos los últimos 
resultados del grupo de investigación sobre laboratorios virtuales de la 
Universidad Europea de Valencia (Serrano Pérez, 2019), donde queda 
patente que los estudiantes prefieren el uso de laboratorios reales frente 
a los virtuales. La complejidad de las competencias éticas profesionales 
en términos algorítmicos haría más dificultosa la aproximación virtual, 
que puede ser objeto de un estudio posterior.  

El estado de necesidad generado por la pandemia en el último año ha 
prescindido de los resultados expuestos, sobre todo en áreas de conoci-
miento de Ciencias de la Salud: antes de la pandemia, los entornos de 
simulación asociados a las aplicaciones de realidad virtual eran un re-
curso financieramente viable para implantación y desarrollo de planes 
de estudio en Salud; en el último año, por motivos de salud pública, han 
sido el único modo viable para garantizar el aprendizaje mínimo en esos 
estudios. Sin embargo, los estudiantes de Salud siguen prefiriendo el 
contacto físico (Mariscal et alii, 2020).  

De cualquier modo, la simulación, en sentido amplio, se entiende en la 
actualidad referida principalmente a las Ciencias Básicas, Técnicas y de 
Salud, y además en modo virtual (Curcio et alii, 2016; Fernández, 
2017). No cabe duda de que, en esas áreas de conocimiento, la simula-
ción virtual permite recurrir a escenarios difícilmente reproducibles me-
diante la simulación presencial. Piénsese en un incendio o en un acci-
dente radioactivo. Sin embargo, en simulaciones de Derecho o Relacio-
nes Internacionales, esos escenarios no son los que deben reproducirse 
con fidelidad, sino la toma de decisiones que puedan provocar esas cir-
cunstancias fortuitas (inundaciones, terremotos) o provocadas (actos te-
rroristas, crisis nuclear como la de 1963 en Cuba). El núcleo de 
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competencias a desarrollar en estas Ciencias Jurídicas y Políticas reside, 
no en cómo salvar una vida humana sino en negociar y acordar con otras 
personas que representan a otras comunidades cómo organizar un plan 
coordinado de salvamento, de paz o de reconstrucción. Para ello, la di-
mensión social de las personas puede desplegar todas sus potencialidades 
plenamente en modo presencial. En el modo virtual se puede alcanzar 
un nivel de comunicación interpersonal muy alto, pero nunca pleno. 
Podría decirse que una reunión presencial, junto a otras personas con 
perspectivas diferentes e incluso opuestas a la propia, ofrece más posibi-
lidades de alcanzar un acuerdo firme y duradero que una videoconferen-
cia.  

El aprendizaje basado en la simulación, por otro lado, promueve una 
mayor participación y retención del conocimiento. Poco a poco, se ha 
convertido en la opción preferida para la capacitación corporativa en los 
programas de grandes empresas como PwC, KPMG o Deloitte (FinTa-
lent, 2019). También, debido a los elementos gamificados en el apren-
dizaje basado en simulación, los estudiantes se encuentran más motiva-
dos para participar activamente en el proceso de aprendizaje.  

Finalmente, el aprendizaje basado en la simulación maximiza la seguri-
dad y minimiza los riesgos. Según Karl Kapp (2019), las simulaciones 
son entornos realistas de riesgo controlado donde los estudiantes pueden 
practicar conductas y decisiones específicas. Pueden así experimentar el 
impacto de esos comportamientos o decisiones. Una primera conse-
cuencia, fundamental para el objeto de estudio, es que la simulación 
proporciona al estudiante cierto control sobre un problema o situación, 
dando flexibilidad y libertad para probar diferentes estrategias. Las áreas 
que este estudio pretende analizar son las de mayor impacto sobre las 
personas, dado que afecta a su dimensión más humana, la conciencia. Si 
bien es en Salud donde se estudian actualmente los conflictos de con-
ciencia relacionados con el derecho a la vida (Quirós Fons, 2017, 2019, 
2021), también en las negociaciones diplomáticas debe decidirse en con-
ciencia sobre el destino de, en ocasiones, millones de vidas humanas.  

Los objetivos del estudio son exponer a grandes rasgos el desarrollo y 
aplicación de herramientas de simulación gamificada para la adquisición 
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de competencias deontológicas en asignaturas de Grado en Derecho In-
ternacional y Relaciones Internacionales de la Universidad Europea de 
Valencia. Objetivo específico sería analizar y evaluar los resultados ob-
tenidos mediante simulación gamificada en las asignaturas donde se im-
parten los contenidos éticos. No se trata de confirmar la hipótesis, ya 
demostrada en numerosos estudios (Mariscal et alii, 2020), de que el 
aprendizaje es más eficaz mediante prácticas simuladas respecto al apren-
dizaje clásico unidireccional. Con el escenario pandémico, ha sido posi-
ble comparar la simulación totalmente presencial, totalmente virtual y 
en realidad extendida, de modo que también pueda confirmarse la igual 
o similar eficacia de las modalidades virtuales frente a la presencial, así 
como las preferencias de los estudiantes. La herramienta analizada para 
esta exposición es el MUN, Modelo de Naciones Unidas. 

El interés de los resultados reside principalmente en la contribución del 
proyecto al que se adscribe este estudio (vid. Infra Agradecimientos), 
mediante un aprendizaje eficaz de competencias transversales deontoló-
gicas (buenas prácticas, compromiso social, compromiso medioambien-
tal) a una de las líneas de investigación del Programa interuniversitario 
de Doctorado por la Universidad Europea de Valencia en Innovación 
Educativa, adscrito a Ciencias Sociales. 

2. INNOVACIÓN DOCENTE MEDIANTE EL IMPULSO DE 
INICIATIVAS ESTUDIANTILES 

En las Ciencias Jurídicas ya es tradicional el recurso a las simulaciones 
en cuanto aprendizaje experiencial mediante interpretación de roles. En 
las disciplinas de Derecho Internacional y Relaciones Internacionales de 
la Universidad Europea de Valencia, se llevan a cabo simulaciones rela-
cionadas con el arreglo pacífico de controversias, jurisdiccionales o no. 
Casos ante la Corte Internacional de Justicia, el Tribunal Europeo de 
Derechos Humanos, o mediación diplomática son simulaciones con 
gran aceptación y óptimos resultados entre los estudiantes de Relaciones 
Internacionales y Derecho. Sin embargo, la más desarrollada es el mo-
delo de Naciones Unidas. Los estudiantes de ambos grados 



 ‒ 149 ‒ 

constituyeron una asociación con el fin de organizar las ediciones anua-
les de esta simulación. 

Antes de pasar a analizar el Modelo de Naciones Unidas y su modo de 
implantación en la Universidad Europea de Valencia, convendría enu-
merar otras prácticas de simulación menos concurridas, como herra-
mientas de aprendizaje experiencial al alcance de los docentes. 

Ya son conocidos los Moot Court como las simulaciones competitivas 
por excelencia para los estudiantes de Derecho, del mismo modo que se 
puede considerar los MUN como los propios de Relaciones Internacio-
nales. Este tipo de simulaciones presenciales es conocido como role play 
y tiene una trayectoria de éxito reconocido en cuanto a resultados de 
aprendizaje. Incluso en su faceta virtual lleva tiempo empleándose, con 
la necesaria actualización técnica que implica el desarrollo de estos en-
tornos online complejos (Hardy y Totman, 2017). 

La propuesta de análisis en este estudio es la de aplicar, individualmente 
por parte de cada docente, la simulación como práctica evaluable en la 
asignatura, con independencia de si existe o no la posibilidad de com-
petir en un Moot Court a modo co-curricular. 

En cuanto a la escenificación de casos ya resueltos o pendientes de sen-
tencia en tribunales internacionales, los materiales previos serían los mis-
mos que el docente emplea en la clase magistral. Sólo cambia la actividad 
práctica que va a evaluar. Habitualmente se requiere que cada estudiante 
o grupo resuelva el caso mediante dictamen, lo cual frecuentemente se 
convierte en un mero resumen de jurisprudencia. Con la simulación, en 
cambio, los estudiantes deben asumir y representar distintos papeles en 
el marco de una vista oral. En esta situación, no basta con haber compi-
lado información que se olvidará rápidamente. El estudiante debe pre-
pararse la parte de esa información que es de interés para su defensa y 
debe conocer también la parte de información con la que el equipo 
opuesto argumentará en contra de su postura. 

En las prácticas de role play basadas en resolución de conflictos bilate-
rales resulta más fácil garantizar el denominado “Deep learning” frente 
al “Surface learning” con el que se etiqueta al MUN frecuentemente 
(Jesuit y Endless, 2018). Efectivamente, en una simulación de pocos 
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estudiantes con posturas antagónicas, el aprendizaje de los contenidos 
teóricos es más adecuado que en un grupo numeroso votando por una 
resolución común, cuyo contenido es posible que algunos delegados no 
conozcan en detalle. 

Pues bien, la clave para garantizar un aprendizaje efectivo de los conte-
nidos teóricos mediante el desarrollo de un MUN amplio, reside en las 
sesiones preparatorias, tanto en clase como fuera. La experiencia en la 
Universidad Europea de Valencia es muy positiva, dado que los docen-
tes se coordinan de modo que, en las semanas anteriores a la escenifica-
ción del MUN, los estudiantes vayan realizando prácticas de profundi-
zación en las materias que se discutirán y sobre el modo en que se deba-
tirán. De este modo, en una asignatura metodológica analizarán y apren-
derán a redactar una propuesta de resolución de la ONU. En otra asig-
natura relativa a las instituciones internacionales, aprenden la organiza-
ción, el funcionamiento y el procedimiento habitual tanto de la Asam-
blea General como del Consejo de Seguridad de las Naciones Unidas. 
Finalmente, también disponen de una asignatura de habilidades comu-
nicativas, donde aprenderán a desenvolverse como auténticos delegados 
de una nación. 

En el apartado de resultados, se podrá observar la importancia de estas 
sesiones preparatorias. El “Deep learning” se obtiene antes del MUN y 
los estudiantes lo agradecen, porque esos conocimientos previamente 
adquiridos le permiten desenvolverse con soltura y disfrutar de la expe-
riencia del role play. 

Al inicio de este epígrafe se ha indicado el valor fundamental que se da 
a que la iniciativa proceda de los estudiantes. Esta circunstancia es clave 
para el éxito de convocatoria de la simulación y para su continuidad. 
Pero no cabe duda de que el papel impulsor de los docentes es también 
necesario. No puede dejarse a los estudiantes toda la preparación, por-
que podría quedarse en un “Surface learning” sobre modos de actuar 
asamblearios, pero sin un conocimiento suficiente sobre los temas que 
se tratan. 

Con el fin de facilitar al máximo la labor del docente, se ha llevado a 
cabo una selección de recursos, de los cuales se ofrecen dos de simulación 
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gamificada muy bien elaborados y ya aplicados en el aula. Se trata, en 
ambos casos, de recursos patrocinados por el Departamento de Estado 
de los Estados Unidos. Por un lado, los American Spaces, junto con el 
National Museum of American Diplomacy (2018), facilitan guías y 
contenidos para desarrollar en clase simulaciones diplomáticas, en las 
que Estados Unidos siempre es el Estado mediador en el conflicto bila-
teral entre dos naciones ficticias, con la participación de otras entidades 
no gubernamentales. La experiencia durante el contexto pandémico ha 
sido muy positiva, dividiendo a los estudiantes en pequeños grupos que 
debían escenificar diferentes simulaciones diplomáticas y compartir la 
grabación de la actividad (juntos en un lugar o cada uno en su casa por 
videoconferencia). Después se visualizaban los vídeos y se votaban los 
premios a diferentes categorías relacionadas con las competencias de-
mostradas, mediante la aplicación “slido”. 

Por otro lado, la United Nations Association of the United States of 
America (2018) ha desarrollado la aplicación, tanto para ordenador 
como para móvil, “MyDiplomat”. Esta app gratuita ofrece tres modelos 
de simulación de MUN, uno sobre pandemia, otro sobre emergencia 
climática y un tercero sobre crisis de refugiados sirios. La realización de 
la simulación gamificada está estructurada en 8 pasos con una duración 
total estimada de 50 minutos. Para entender que se trata de una simu-
lación presencial, puede ser interesante la asimilación con el famoso 
kahoot, que también recurre a ordenador o móvil, pero está pensado 
para ser jugado en grupo presencial (salvo el challenge o el recurso al 
juego online síncrono), disfrutándose más la experiencia de quién va ga-
nando, quién se equivoca o quién se alegra/enfada. De hecho, en My-
Diplomat, al igual que en las simulaciones diplomáticas bilaterales de 
los American Spaces, existe un material descargable que debería impri-
mirse: los carteles de países y entidades intervinientes. Se presume, por 
tanto, la representación presencial en un mismo lugar y momento. 



 ‒ 152 ‒ 

3. ORIGEN Y DESARROLLO DE LA PRIMERA SIMULACIÓN
EN DERECHO INTERNACIONAL Y RELACIONES
INTERNACIONALES: EL MUN

Las simulaciones educativas conocidas como Model of United Nations 
(MUN) tienen una historia muy reciente en España, pero mucho más 
larga internacionalmente. De hecho, Oxford se atribuye haber expor-
tado en 1921 a Harvard (Oxford Global, 2020). Obviamente, como 
modelo de la Sociedad de Naciones. 

En base a esos hitos de las delegaciones de ambas Universidades, se dice 
que la historia de los MUN comienza en Oxford en 1921 (Oxford Glo-
bal, 2020), o en New York, donde un grupo de estudiantes participa por 
primera vez en una simulación de la Sociedad de Naciones en 1927 
(NMUN, 2021). Con esta fórmula nacieron los MUN más longevos: el 
Modelo Nacional de Naciones Unidas de Nueva York, a nivel universi-
tario, y el Modelo de Naciones Unidas de Harvard. 

La primera conferencia conocida en la que se simuló el procedimiento 
de la ONU, con la forma por la que se conoce hoy el Modelo de Nacio-
nes Unidas, tuvo lugar en el Swathmore College, Pennsylvania, en 1947, 
y en ella se debatió sobre el armamento nuclear, los refugiados y la re-
construcción de la posguerra, temas que todavía se dan en las conferen-
cias de nuestros días. 

El Modelo de Naciones Unidas implica y enseña a las participantes ha-
bilidades de investigación, oratoria, debate y redacción, además de pen-
samiento crítico, trabajo en equipo y capacidad de liderazgo. El objetivo 
principal de la actividad es hacer participar a los estudiantes y permitirles 
desarrollar una comprensión más profunda de los problemas mundiales 
actuales. 

A los delegados se les asignan países antes de la conferencia, además de 
recibir un tema, o temas, que su comité debatirá. Antes de la conferen-
cia, deben de investigar, formulan documentos de posición y presentan 
propuestas políticas que luego debatirán con sus compañeros en el co-
mité, manteniéndose fieles a la posición real del país u organización que 
representan. Al final de la conferencia, los delegados votarán las políticas 
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escritas, llamadas "proyectos de resolución", con el objetivo de aprobar-
las por mayoría. Los delegados con mejor rendimiento en cada comité, 
así como las delegaciones, son a veces reconocidos con premios.  

No debe olvidarse que se trata de un proyecto liderado por estudiantes, 
con fines educativos y formativos. A través de diferentes técnicas de de-
bate y negociación, los alumnos representan a países miembros en los 
diversos órganos del Sistema de Naciones Unidas. En esta experiencia 
educativa, deben ponerse en la piel del delegado del país que les ha to-
cado representar y encontrar soluciones a problemas concretos, que for-
man parte de la agenda internacional. Los proyectos MUN buscan fo-
mentar el espíritu crítico y la participación de los estudiantes, que ad-
quieren principios, valores y mecanismos para la resolución pacífica de 
conflictos. También contribuyen a la adquisición de conocimientos so-
bre la realidad internacional. 

Los comités más representados son los principales órganos de las Nacio-
nes Unidas: la Asamblea General, el Consejo de Seguridad, el Consejo 
Económico y Social y sus respectivas comisiones. Como muestra de su 
apoyo para la expansión y el fortalecimiento de los MUN, las Naciones 
Unidas autorizan el uso de sus instalaciones para la celebración de las 
ceremonias de clausura de simulacros internacionales. 

Además, la ONU reconoce el valor académico de los MUN y ha creado 
diversos mecanismos para asesorar a sus organizadores en todo el mundo 
(United Nations, 2020), aunque nunca ha supervisado o validado la 
forma en que cada institución académica, asociación de estudiantes u 
organización de la sociedad civil los implementa.  

Estas simulaciones son un éxito demostrado entre los estudiantes (Jesuit 
y Endless, 2018). Gracias a ellas, los estudiantes amplían su conoci-
miento en los siguientes puntos: conocer las problemáticas existentes 
entre las diferentes regiones; aprender que el diálogo y la negociación 
son las dos mejores formas de resolver los conflictos; conocer los proce-
dimientos que regulan la cooperación internacional; ser capaz de inves-
tigar y prepararse para debatir en los temas propuestos; superar la timi-
dez hablando en grupo y practicando la oratoria. 
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El aspecto deontológico en esta simulación sigue las mismas directrices 
fijadas por la Oficina de Ética de las Naciones Unidas. Esta promueve 
una cultura organizacional ética basada en los siguientes valores funda-
mentales: integridad, profesionalismo, independencia, lealtad, impar-
cialidad, responsabilidad y respeto por los seres humanos. La Oficina de 
Ética ayuda al Secretario General a garantizar que todos los miembros 
del personal desempeñen sus funciones de manera coherente con los más 
altos estándares de integridad exigidos por la Carta de las Naciones Uni-
das. 

4. MUN UEV 

La Asociación de Estudiantes para el Derecho y las Relaciones Interna-
cionales (AEDRI) declara en su cuenta de Instagram que es la primera 
asociación española de estudiantes en elaborar actividades extracurricu-
lares universitarias como el UEVMUN o el MootCourt (aedri_oficial). 
Efectivamente, son ellos quienes organizan las ediciones del MUN 
UEV, con el impulso y orientación de los docentes y la colaboración del 
departamento de Vida Universitaria de la Universidad Europea de Va-
lencia (UEV). 

Aunque ya se han mencionado antes en líneas generales, el MUN UEV 
se focaliza en la adquisición de las siguientes competencias por parte de 
los estudiantes que participan en el mismo: 

Aprendizaje y puesta en práctica de habilidades comunicativas 
propias de un diplomático. 

Desarrollo de la capacidad de negociación y llegar a acuerdos 
entre diferencias de intereses. 

Desarrollo del pensamiento resolutivo para generar dichos 
acuerdos. 

Documentación de la situación política, económica y social de 
un Estado, así como el conocimiento de sus relaciones interna-
cionales y pertenencia a acuerdos o tratados con otros Estados. 
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El MUN UEV cuenta con un Comité en castellano y otro en inglés, 
ambos con sus respectivos moderadores. Además, cuenta con el comité 
de logística, para la organización y gestión de actividades y espacios, así 
como con el comité de divulgación de procedimientos y actividades de 
las asambleas. 

Gracias al comité de divulgación y a la difusión de las actividades en la 
cuenta de Instagram de AEDRI, ha sido posible hacer un seguimiento 
de la última edición completamente presencial, de 2020. La misma 
contó con 63 participantes, de los cuales la mayoría pertenecía al Grado 
de Relaciones Internacionales y al Doble Grado de Relaciones Interna-
cionales y Derecho de la UEV. 

Sobre el impacto de la edición 2020, la estrategia de difusión se centró 
en Instagram. En noviembre de 2019, AEDRI comenzó a subir conte-
nidos, con un total de 2 publicaciones y 14 instastories, explicando cuá-
les eran los pasos para inscribirse en el UEVMUN 2020. Cinco días 
antes de celebrar el Modelo, en febrero de 2020, la Asociación optó por 
subir cada día un instastory con fotos del UEVMUN2019. Las publica-
ciones recordaban, entre otros aspectos, cuál era el código de vestimenta 
y los enlaces a la web. 

Las primeras instastories, cuando la cuenta contaba con 85 seguidores, 
tenían un alcance de 50 usuarios. A medida que la cuenta de Vida Uni-
versitaria de la UEV re-subía las historias de AEDRI, los seguidores, así 
como el alcance de las publicaciones, aumentaban exponencialmente. 
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FIGURA 1. MUN UEV 2020 (presencial) 

 
Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Cartel anunciador del MUN UEV 2020 (con una imagen de la edición 2019) 

 
Fuente: Universidad Europea de Valencia 
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En cuanto a las estadísticas de audiencia obtenidas de la cuenta de Ins-
tagram de AEDRI para la edición 2020 del MUN UEV, puede desta-
carse que el intervalo de edad de 18 a 24 años contaba con el 59%, 
mientras que las mujeres representaban el 58% del total. El país de pro-
cedencia era España en un 65% de los casos, seguido de otros países con 
una representación menor (Estados Unidos, India, Venezuela y Países 
Bajos). 

La edición del MUN UEV celebrada en 2021 ha sido totalmente virtual. 
Los moderadores de cada comité (castellano e inglés) se encontraban en 
un aula vacía de la Universidad, de modo que la organización seguía 
celebrando el evento en las instalaciones de la UEV, respetando todas 
las medidas de salud pública impuestas por la pandemia. 

Como puede observarse en la imagen 3, el moderador se conectaba 
junto con todos los participantes y la actividad tenía lugar de modo sín-
crono y con la cámara encendida en todo momento. Las pantallas inte-
ligentes del aula proyectaban lo que todos los participantes veían. Algu-
nos docentes estábamos conectados como observadores, sin cámara en-
cendida ni posibilidad de chatear con los delegados. 

IMAGEN 3. MUN UEV 2021 (virtual) 

 
Fuente: https://www.instagram.com/aedri_oficial/ 
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A pesar de la edición totalmente virtual y su necesaria canalización on-
line, el impacto de AEDRI en Instagram no ha variado. Sólo se ha du-
plicado el número de publicaciones, de 5 a 10, debido a la divulgación 
previa y posterior al evento. Los seguidores se mantienen en 118. 

Al final del curso 2020/2021 y con las medidas sanitarias habiendo sua-
vizado algunas restricciones, se celebró como práctica de la asignatura 
de Derecho internacional público una cumbre climática inspirada en la 
que acababa de tener lugar unos días antes organizada por el Presidente 
de Estados Unidos (Imagen 4). La principal peculiaridad de esta simu-
lación era la aplicación del método que se ha seguido durante todo el 
curso académico en la Universidad Europea: modelo HyFlex de Aula 
extendida. Básicamente, durante el curso, debido a la limitación de 
aforo, el docente recibía en clase presencialmente a un grupo de estu-
diantes presencialmente y otro virtualmente a través del Aula virtual, 
siguiendo un sistema de rotación mediante aplicación informática. Esta 
última práctica grupal tipo MUN pudo por tanto realizarse en modo 
híbrido, presencial en su mayoría, con un reducido número de delega-
dos conectados desde su casa por motivos justificados. 

IMAGEN 4. MUN en 2º RRII UEV 2021 (presencial+virtual, en Aula Extendida) 

 
Fuente: elaboración propia 
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5. LA OPINIÓN DE LOS ESTUDIANTES 

Los estudiantes que participaron en la última edición del MUN UEV 
fueron invitados a contestar un cuestionario de satisfacción. A pesar del 
bajo índice de respuesta (menos del 50%), puede tomarse en considera-
ción un grupo de respuestas y comentarios de esos participantes más 
motivados o comprometidos. 

Al ser preguntados sobre el número de horas aproximado que dedicaron 
a preparar el proyecto fuera de clase, el margen entre 1 y 4 es el que 
aparece en más respuestas. Puede tenerse en cuenta, además, que en la 
mayoría de las respuestas libres se comenta que las sesiones preparatorias 
fueron un aspecto clave para el mejor entendimiento del MUN. Tam-
bién se agradece en esos comentarios la disponibilidad de los moderado-
res (Chair). En otra respuesta se concreta una de las actividades prepa-
ratorias, calificándolas como necesarias y positivas: la refiere como mi-
nipráctica, en la que se aclaraba cómo se escriben resoluciones, cómo se 
usan los caucus, etc. 

En cuanto a la importancia que dan los estudiantes al MUN para el 
estudio de su grado, al igual que el grado de satisfacción general con la 
experiencia del MUN, la mayoría puntúan con un 10 sobre 10. De este 
modo, al pedirles que identifiquen y comenten aspectos destacables o 
más positivos en su práctica profesional tras la experiencia del MUN 
para la adquisición de competencias en tu carrera, cabe citar un comen-
tario que resume perfectamente todas las demás respuestas libres:  

La capacidad de debatir, así como el saber hablar frente a un público son 
habilidades clave para muchas de las salidas profesionales de mi grado. Por 
ese motivo, considero que una actividad así es verdaderamente enriquece-
dora. Hablando desde un punto de vista personal, cuanto más se practique 
el hablar en público, saber expresarse, incluso medio improvisar partiendo 
de los conocimientos base que se tienen, mejor. Yo agradezco mucho la 
oportunidad y creo que cada vez me cuesta menos hablar delante de muchas 
personas. 

Por otra parte, también opino que la preparación previa que casi todos los 
participantes han hecho sobre su delegación nos ayuda a aprender a buscar 
información, seleccionar no solo lo importante sino lo que te interesa para 
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defender tu punto de vista y de paso, conocer más de ese país en concreto. 
La diplomacia tiene pinta de ser un campo muy bonito. 

La faceta lúdica y estudiantil del MUN se ha visto considerablemente 
reducida en la edición virtual, pero aun así ha recibido algún elogio: 

La Gossip Box también es una idea divertida, porque, al fin y al cabo, esto 
es una simulación y creo que añadir esas pequeñas actividades más relajan-
tes y graciosas hace mucho bien a mejorar el ambiente del MUN. 

Finalmente, los comentarios de valoración global coinciden principal-
mente con el resultado de la pregunta sobre presencial vs virtual. A quie-
nes habían participado previamente en un MUN presencial se les pre-
guntaba cómo preferían que se llevara a cabo. La gran mayoría prefiere 
simulación presencial frente a simulación en realidad extendida (en 
parte o totalmente virtual). Los comentarios finales son en su mayoría 
de agradecimiento, positivos, de querer repetir y se repiten los de que 
sea presencial: “aunque haya sido online, ha sido divertido”; “Ha sido 
un MUN excelente, pero sin duda son más divertidos en presencial”. 
Otro comentario final confirma la tesis de numerosos estudios ya sobre 
“learning by doing” mediante simulaciones:  

Es una buenísima actividad y las prácticas de este estilo son muy útiles. Me 
gusta más aprender a través de la práctica y, además, hay algunas cosas que 
necesitan ser practicadas.  

En cuanto a los resultados académicos que permitan contrastar la efica-
cia de un tipo de simulación u otro, no existe una diferencia de califica-
ciones por la que se pudiera concluir que el modelo virtual sea menos 
eficaz que el presencial. Ello se debe a que, durante el curso, el rendi-
miento en online ha sido menor, pero en el momento de actuar en pú-
blico, aunque haya sido online, la atención de los estudiantes ha sido 
total: cada delegación se ha visto obligada a presentar una determinada 
postura diplomática frente a varios temas de actualidad y trascendencia 
global. La gamificación de las actuaciones mediante menciones, además 
de la lectura compartida de los comentarios jocosos, ha dado una im-
pronta amable a la distancia social.  

Ya ha quedado demostrado en estudios recientes que la mera simulación 
implica una adquisición de conocimientos generales más sólida que la 
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clase magistral clásica (Jesuit y Endless, 2018). El foco debe orientarse, 
por tanto, a las diferencias recogidas, por parte de los estudiantes, en la 
experiencia del aprendizaje que ha supuesto la simulación en cada una 
de las tres modalidades vividas: totalmente presencial, totalmente virtual 
e híbrida o en realidad extendida. Deben incluirse los elementos de ga-
mificación más lúdicos: en la simulación virtual se ha contado con el 
Gossip box, mientras que, en la simulación presencial, los participantes, 
incluso docentes, tenían que superar diversas pruebas o retos, como por 
ejemplo bailar al son de un tema musical sin aviso previo. 

6. CONCLUSIONES  

En las disciplinas de Derecho Internacional y Relaciones Internacionales 
de la Universidad Europea de Valencia, varios docentes llevan a cabo 
simulaciones relacionadas con el arreglo pacífico de controversias. Casos 
ante la Corte Internacional de Justicia, el Tribunal Europeo de Derechos 
Humanos, o mediación diplomática son simulaciones con gran acepta-
ción y óptimos resultados entre los estudiantes de Relaciones Interna-
cionales y Derecho. Sin embargo, la más desarrollada es el modelo de 
Naciones Unidas. Los estudiantes de ambos grados constituyeron una 
asociación con el fin de organizar las ediciones anuales de esta simula-
ción. 

Después de analizar las dos últimas ediciones del MUN UEV, se ha po-
dido constatar una adecuada adaptación a la simulación online a la vez 
que una preferencia mayoritaria por la simulación presencial frente a la 
virtual o en realidad extendida. Los resultados de aprendizaje también 
son óptimos. 

El éxito del Modelo de Naciones Unidas MUN UEV reside principal-
mente en tratarse de una iniciativa estudiantil, que garantiza una buena 
respuesta a la convocatoria de cada edición. Subsidiariamente, la satis-
facción de los participantes se debe al celo que ponen los estudiantes 
organizadores y algunos docentes implicados en el proceso de prepara-
ción e investigación de los temas, valorándose muy positivamente el po-
der tener una idea clara de la posición de los países en relación con los 
temas en debate. Este aspecto incide directamente en un aprendizaje más 
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profundo de los contenidos, de modo similar a como ocurre en simula-
ciones de role play menos concurridas y por cursos. 

Otra cuestión de importancia es la ejecución del Modelo, en la cual los 
estudiantes deben asumir el papel de representantes de países y seguir 
una serie de reglamentos y normas de procedimientos similares a las que 
utilizan los delegados en las reuniones de los diferentes órganos de Na-
ciones Unidas. Estas normas procedimentales, unidas a la negociación 
de contenidos, permiten que los estudiantes adquieran competencias 
profesionales, tanto comunicativas como deontológicas. 

Además de animar a la potenciación del MUN, también se recomienda 
a los docentes el empleo de aplicaciones y guías, como las ofrecidas por 
los American Spaces para la mediación en conflictos bilaterales o los 
MUN de MyDiplomat, de la United United Nations Association of the 
United States of America, ambas con el respaldo del Departamento de 
Estado de los Estados Unidos. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

La realización de este estudio ha sido posible gracias a la financiación reci-
bida por la OTRI de la Universidad Europea para el proyecto competitivo 
interno 2020/UEM22: Entornos de simulación gamificada para la adqui-
sición de competencias deontológicas en estudios de Grado. También, gra-
cias a la colaboración de los estudiantes de Relaciones Internacionales en la 
Universidad Europea de Valencia, especialmente los que componen la 
AEDRI. 

8. REFERENCIAS 

Curcio, I. D. D., Dipace, A., & Norlund, A. (2016). Virtual realities and education. 
Research on Education and Media, 8(2), 60-68. 

Fernández, M. (2017a). Augmented Virtual Reality: How to Improve Education 
Systems. Higher Learning Research Communications, 7(1), 1-15. 

FinTalent. (2019). 3 Ways Gamified Simulations are Better than E-learning. 
Singapore: Portfolioquest. www.fintalent.com. 

Hardy, M., & Totman, S. (November 01, 2017). Teaching an old game new tricks: 
Long-term feedback on a re-designed online role play. British Journal of 
Educational Technology, 48, 6, 1260-1272. 



 ‒ 163 ‒ 

Jesuit, D. K., & Endless, B. (January 01, 2018). Model United Nations and 
Experiential Learning: An Assessment of Changes in Knowledge and 
Attitudes. Journal of Social Studies Education Research, 9, 4, 198-213. 

Kapp, K. M. (2012). The gamification of learning and instruction: Game-based 
methods and strategies for training and education. San Francisco, Calif: 
Jossey-Bass. 

Mariscal, G., Jiménez, E., Vivas-Urias, M. D., Redondo-Duarte, S., & Moreno-
Pérez, S. (April 30, 2020). Aprendizaje basado en simulación con realidad 
virtual. Education in the Knowledge Society (eks), 21, 0, 15. 

Martí-Parreño, J., Galbis-Córdova, A., & Miquel-Romero, MJ. (2018). Students' 
Attitude towards the Use of Educational Video Games to Develop 
Competencies. Computers in Human Behavior, 81, 366–377. 

Martí-Parreño, J., Méndez-Ibáñez, E., Queiro-Ameijeiras, C., Sánchez-Mena, A., 
Galbis-Cordova, A., y Seguí-Mas, D. (2016). Gamificación en el ámbito 
universitario. Valencia: Ingénesis Books. 

National Museum of American Diplomacy. (2018). Immerse students in the world 
of American diplomacy. https://bit.ly/3e4Xl4S 

NMUN. (2021). National Model United Nations (NMUN), the world’s largest and 
oldest ongoing intercollegiate MUN. https://bit.ly/3htOY5b 

Oxford Global. (2020). A brief history of United Nations Model. 
https://bit.ly/3k7xCNj 

Quirós Fons, A. (2017). Retos de la libertad religiosa en ámbito sanitario: situación 
en el último estado miembro de la UE. Revista General de Derecho 
Canónico y Derecho Eclesiástico del Estado, 45. 

Quirós Fons, A. (2019). Conscientious objection informed by sound science. 
Cuadernos de Bioética, 100, 331-391. 

Quirós Fons, A. (2020). Experiencias positivas con estudiantes internacionales: 
Nuevos procedimientos de aprendizaje. In Interculturalidad y aprendizaje 
en contextos plurilingües (p. 23). Champagne: Common Ground Research 
Networks. 

Quirós Fons, A. (2021). Limitaciones al ejercicio de la objeción de conciencia en 
ámbito sanitario europeo. Revista General de Derecho Canónico y Derecho 
Eclesiástico del Estado, 55. 

  



 ‒ 164 ‒ 

Serrano-Pérez, J. J., García-Arnandis, I., Flacco, N., González, L., Pellín-Carcelén, 
A., Romá-Mateo, C., et al. (2017). Use of Virtual Labs in Health Sciences 
Degrees. In J. Mena, A. García-Valcárcel, F. J. García Peñalvo & M. 
Martín del Pozo (Eds.), Search and Research: Teacher Education for 
Contemporary Contexts (pp. 1025-1035). Salamanca: Ediciones 
Universidad de Salamanca. 

Serrano-Pérez, J. J., González, L., Taberner-Cortés, A., Flacco, N., García-Arnandis, 
I., & Pérez-López, G. (2018, 21-23/07/2018). Valoración del alumnado de 
los experimentos virtuales frente a los experimentos tradicionales. Trabajo 
presentado en IN-RED 2018: IV Congreso Nacional de Innovación 
Educativa y Docencia en Red, Valencia. 

United Nations Association of the United States of America. (2018). Model UN: 
Bridging the Education Gap and Creating Global Citizens. 
https://bit.ly/36nODuo 

United Nations. (2020). United Nations guide to Model UN. 

  



 ‒ 165 ‒ 

CAPÍTULO XIX 

EL APRENDIZAJE A TRAVÉS DE LA SIMULACIÓN: 
INTRODUCCIÓN A LA ASIGNATURA INSTITUCIONES 

JURÍDICAS DE LA UNIÓN EUROPEA A TRAVÉS DEL 
ANÁLISIS DE PROBLEMAS 

JOSÉ SORIANO GARCÍA  
Universidad Pablo de Olavide 

ADRIANA FILLOL MAZO  
Universidad de Sevilla 

1. INTRODUCCIÓN  

En este capítulo de libro se procederá a explicar la implementación prác-
tica de un Ciclo de Mejora Docente al inicio de la asignatura “Institu-
ciones Jurídicas de la Unión Europea”, ubicada en el primer curso del 
Grado de Derecho de la Universidad de Sevilla. Este Ciclo de Mejora 
Docente se llevó a cabo durante el primer cuatrimestre del curso 
2019/2020 cuando la profesora Fillol Mazo y yo, nos encontrábamos 
impartiendo docencia en el Grado de Derecho de la Universidad de Se-
villa.  

La primera tarea antes de iniciar una intervención en el aula es analizar 
el contexto en que vamos a llevar a cabo nuestra labor docente. Tal y 
como se ha explicado en la introducción, esta asignatura se impartió en 
un grupo de primero del Grado de Derecho, tratándose de un grupo en 
el que se encontraban matriculados 45 alumnos, asistiendo entre 35-40 
de manera regular. El grupo con el que nos encontramos es un grupo 
relativamente homogéneo, la inmensa mayoría son alumnos que acaban 
de acceder a la Universidad, tratándose de una de sus primeras clases en 
el mundo universitario.  

La asignatura “Instituciones Jurídicas de la Unión Europea” adolece de 
un problema fundamental, a diferencia de lo que ocurre en la inmensa 
mayoría de universidades españolas, que ubican dicha asignatura en el 
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tercer o cuarto año del plan de estudios, en el Grado de Derecho de la 
Universidad de Sevilla, se encuentra ubicada en el primer curso y primer 
cuatrimestre de dicho curso. El principal hándicap que plantea esta ubi-
cación reside en que el alumnado aún no ha cursado las asignaturas de 
Derecho Internacional Público y de Derecho Constitucional, teniendo 
nociones poco desarrolladas de estos dos ordenamientos jurídicos, que 
se encuentran intrínsicamente relacionados con el ordenamiento jurí-
dico europeo. Esta realidad nos obliga a tener que dedicar un tiempo 
sustancial de las primeras clases a desgranar ciertos conceptos fundamen-
tales de estas dos materias, como pueden ser los de tratado internacional, 
soberanía, organización internacional, etc.  

2. OBJETIVOS 

A través de la implementación práctica de un Ciclo de Mejora Docente 
al inicio de una asignatura, nos propusimos como objetivo fundamental, 
no solamente introducir a los alumnos a una nueva asignatura, sino a un 
nuevo sistema metodológico que se mantuviera a lo largo del curso, que 
tiene como base fundamental partir de las propias ideas del alumnado y 
que a través de las mismas se fuese articulando el proceso de construc-
ción del aprendizaje.  

Para implementar esta metodología que concretaremos en el próximo 
apartado, utilizamos por un lado un problema: “¿Es posible una Europa 
sin la Unión Europea?”, articulando su respuesta a través de un proceso 
de simulación, recreando un debate parlamentario de la Cámara de los 
Comunes relativo a la salida del Reino Unido de la Unión Europea.  

El segundo objetivo que nos propusimos fue el de introducir no solo los 
tradicionales contenidos conceptuales, como una introducción al sis-
tema de competencias de la Unión Europea o los requisitos de entrada 
y salida de la UE, sino que también se trabajasen contenidos procedi-
mentales como la búsqueda de información y síntesis, las habilidades 
negociadoras, la oratoria o el trabajo en equipo, así como contenidos 
actitudinales como el respeto a las opiniones contrarias y a la pluralidad 
política.  
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El tercer objetivo que nos propusimos fue enfocar el Ciclo de Mejora 
Docente dentro de un enfoque nítidamente interdisciplinar. En un tema 
introductorio sobre la Unión Europea, materia que no es puramente 
jurídica, la interdisciplinaridad debe tener un papel primordial como 
elemento vertebrador de toda la actividad docente a lo largo de toda la 
asignatura. A través de los debates que estaban previstos y que se descri-
birán con detalle a continuación, no solo se conectaron con los conoci-
mientos previos que poseen los alumnos, sino también con la actualidad 
política de la Unión Europea, fundamentalmente a través de la salida 
del Reino Unido de la Unión Europea. A través de ello se pretendía crear 
un entorno para el aprendizaje crítico en el que aspectos económicos, 
históricos y políticos se unieron a los esenciales aspectos jurídicos, con 
objeto de que perciba el alumnado la intrínseca interdisciplinariedad de 
los desafíos a los que se enfrenta la Unión Europea en un mundo globa-
lizado.  

3. METODOLOGÍA 

Tal y como se explicó en el apartado anterior, el objetivo es alejarnos de 
un modelo metodológico tradicional basado en la explicación teórica 
unidireccional profesor-alumno, en el que nos centraríamos en llevar a 
cabo una explicación sobre los tratados de la Unión Europea, su organi-
zación y funcionamiento, para utilizar una metodología que ponga el 
acento en las ideas que poseen los alumnos y construir el proceso de 
aprendizaje a partir de las mismas.  

Como premisa para romper con el modelo metodológico tradicional, y 
siguiendo las orientaciones del profesor Ken Bain102, nos propusimos 
crear un entorno que permitiese un aprendizaje crítico, un entorno en 
el que el alumnado se involucre activamente en su propio proceso de 
aprendizaje y en el que desafíe sus razonamientos a través de un pro-
blema o una pregunta provocadora, que promueva que el alumnado 
lleve a cabo un desafío intelectual y que al mismo tiempo le anime a 
comparar, aplicar y evaluar, y no solo a escuchar y recordar, intentando 

 
102 Bain, K. y Barberá, O. (2011). Lo que hacen los mejores profesores de universidad (2a ed.). 
Universitat de València. 
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por tanto que sea el propio estudiante el que dé respuesta a las preguntas 
planteadas.  

Para llevar a cabo esta metodología nos basamos en dos tipos de activi-
dades, por un lado, utilizamos las denominadas “Actividades de Con-
traste”, en las que el profesor tiene un rol fundamental, introduciendo 
los temas a tratar y planteando los problemas que tendrán que ir resol-
viendo los alumnos y por el otro, el de ordenar las ideas de los alumnos, 
contrastar y asentar las ideas fundamentales. Las actividades englobadas 
como “Ideas de los alumnos” son aquellas en las que el alumnado tiene 
un rol fundamental de investigación y trabajo autónomo y en la que el 
rol del profesorado consiste en ordenar las temáticas, proporcionar fuen-
tes de información para una efectiva investigación por parte del alum-
nado, así como atender a los alumnos que tengan mayores dificultades 
para llevar a cabo un proceso autónomo de construcción del aprendizaje.  

La secuencia de actividades que llevamos a cabo en el aula quedó orga-
nizada de la siguiente manera: 

FIGURA 1. Secuencia de Actividades 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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4. RESULTADOS 

4.1. VÍDEO 

Con objeto de introducirles en la temática, les pusimos un pequeño ví-
deo sobre Winston Churchill de la colección “Los Grandes Discursos 
de la Historia”, en el que se analizaban los inicios del movimiento euro-
peísta y la ambivalente posición de Gran Bretaña sobre su pertenencia a 
la familia europea. Paramos el vídeo en cinco momentos determinados 
y llevamos a cabo un debate socrático sobre ciertos temas que conside-
rábamos necesarios para poner en contexto la creación europea: la desas-
trosa situación de Europa al finalizar la II GM / la Guerra Fría / El co-
lonialismo de Gran Bretaña tras la II GM, etc. En general la actividad 
fue satisfactoria ya que acabó desarrollándose una actividad de contraste 
en la que mayoritariamente se construyó el conocimiento a través de los 
conocimientos previos de los alumnos, encargándonos nosotros funda-
mentalmente de conectar las diferentes ideas y hacer una síntesis final 
con los diferentes conceptos. 

4.2. PRESENTACIÓN DEL PROBLEMA 

En esta actividad, conectamos el vídeo con la introducción de la asigna-
tura, para ello utilizamos lo visto en el vídeo para ligarlo con los conoci-
mientos históricos previos del alumnado sobre la II GM. A través de la 
siguiente sucesión de preguntas y respuestas intentamos orientar un de-
bate hacia el problema principal que articula el Ciclo de Mejora Do-
cente: ¿Es posible una Europa sin la UE?  

‒ ¿Por qué creéis que RU no se integró en la UE desde el minuto 
uno? 

‒ ¿Ha contribuido la UE a la mejora de Europa? 
‒ ¿España formó parte de la UE desde el principio? 
‒ ¿Es posible una Europa sin la UE? 

A través de estas preguntas intenté provocar sobre la posibilidad de que 
España saliese de la Unión Europea. En general se produjo en el aula un 
debate muy animado, en el que nuestra mayor sorpresa fue que el 
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alumnado sí que tenía una opinión sobre el tema, que los conocimientos 
previos eran bastante altos en ciertos casos y se produjo un debate fran-
camente interesante sobre lo que ganaría y perdería un Estado estando 
fuera o estando dentro de la UE. 

4.3. ORGANIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD. 

La última pregunta la conectamos con la presentación de la actividad 
que tendrán que llevar a cabo, conectando el Brexit con la posibilidad 
de que la Unión no fuese algo inamovible. Para ello preguntamos a la 
clase, si consideran que en España ganaría un referéndum a favor de la 
salida de la Unión Europea, para posteriormente conectar con la idea de 
que la integración en una Organización Internacional no es algo inamo-
vible, como es el caso del Reino Unido en que la sociedad, como mí-
nimo, está polarizada al respecto. 

Ante la gran cantidad de alumnos y debido a que la clase se dividía en 
dos grandes bancadas, decidimos nosotros que una bancada se encarga-
ría de representar la posición pro Unión Europea, y la otra sería la que 
estaría a favor del Brexit, unos encarnarían el gobierno de Gran Bretaña 
y otros a la oposición (solicitándole a estos últimos que ejercieran de 
“abogados del diablo”) en un simulacro de debate de la Cámara de los 
Comunes del Reino Unido. A continuación, pregunté por aquellos te-
mas que consideraban que serían más problemáticos en caso de una sa-
lida de la Unión Europea, encargándonos nosotros de apuntar sus ideas 
en la pizarra. Personalmente, acabamos gratamente sorprendido, porque 
salieron todos los temas que considerábamos imprescindibles (libre cir-
culación de personas, Gibraltar, turismo, aranceles y comercio, situación 
de las empresas, tensión social, nacionalismo, etc.). 

A continuación, se le encargo a los dos grandes grupos, como explicado, 
unos representarían a la población británica en contra del Brexit y otros 
en contra que deberían buscar los argumentos que tienen cada una de 
las partes, con objeto de confrontarlos en un debate en la siguiente se-
sión (dispondrán de 4 días para la búsqueda de información). Con ob-
jeto de facilitar su búsqueda, les sugerimos webs de referencia con objeto 
de que sean más eficientes en su búsqueda, aunque les hicimos ver que 
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mientras más investiguen y lean, ya sea en prensa, como en revistas es-
pecializadas.  

Con esta actividad tuvimos como objetivo: 

‒ Que el alumnado contraste sus ideas previas sobre el Brexit. 

‒ Que se adentren por primera web en las páginas web de las 
instituciones comunitarias. 

‒ Que lleven a cabo una primera labor de búsqueda de informa-
ción y de investigación. 

‒ Que llevasen a cabo un efectivo trabajo en equipo. 

Posteriormente les dijimos que tendrían que elegir un portavoz del 
grupo parlamentario, pero que tendrían que intervenir el máximo nú-
mero de personas posibles, siendo una opción que llevasen a cabo un 
reparto por temas dentro de los dos grupos. 

Al acabar la clase, les subimos documentación de apoyo para la prepara-
ción del debate y les pusimos por escrito todos los temas que estaban en 
la pizarra. 

4.4. SIMULACIÓN  

En esta actividad el rol del profesorado se ceñía exclusivamente en mo-
derar el debate y evitar las interrupciones, fomentando eso sí, las inter-
pelaciones y explicando que el objetivo de cada una de las partes es con-
vencer a la contraparte de la validez de sus argumentos. 

Con esta actividad teníamos como objetivo: 

‒ Que el grupo se vaya conociendo, ya que son alumnos de pri-
mero. 

‒ Que empiecen a perder el miedo de hablar en clase, con objeto 
de lograr una participación más activa del alumnado a lo largo 
del curso. 

‒ Que vean desafiados sus argumentos y mejoren su capacidad 
retórica.  

‒ A nivel de contenidos buscaremos: 
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a. Lograr una visión general de lo imbricada que está la UE en 
nuestras vidas y concretamente del marco competencial de la 
UE. 

b. Comprender el concepto de Organización Internacional, y el 
rol de las mismas en el proceso de globalización. 

La verdad es que estamos muy satisfechos con esta actividad, que consi-
deramos la central de este Ciclo de Mejora Docente. Los alumnos en-
carnaron el papel a la perfección y nuestro rol durante las dos horas que 
duró la actividad se limitó a moderar formalmente el debate (por ej: que 
hablasen de usted, que respetasen cuando hablaba un representante de 
la contraparte, etc.). Solo intervinimos en dos ocasiones para aclarar un 
par de conceptos fundamentales e introducimos temas que salieron en 
la clase anterior cuando el debate se trababa un poco.  El debate fue 
dinámico, ameno e incluso divertido, salieron a la palestra todos los te-
mas que se pusieron en la pizarra, y se llegó en algunos puntos a una 
profundidad importante. El único “pero” que tuvo el debate fue que el 
bando a favor de la UE fue más activo, se notaba que se habían organi-
zado mejor, se habían repartido las portavocías e incluso habían elabo-
rado un documento común de la posición del grupo dividido por temá-
ticas. Aunque también hay que tener en cuenta que tenían una posición 
más fácil de defender, mientras que a los partidarios del Brexit les tocó 
hacer de “abogados del diablo”. 

En total intervinieron 23 personas en el debate, en torno a 2/3 de los 
asistentes. 

Debido a lo interesante que estaba el debate y a la gran cantidad de te-
mas que salieron a la palestra, éste se alargó y no nos pareció oportuno 
cortarlo de raíz. Al llegar a la hora y 45 debate, decidimos que cerraran 
el debate, encargándose los propios portavoces de llevar a cabo la síntesis 
de su grupo.  

Con objeto de que todo lo debatido no cayese en el olvido, y con el 
objetivo de que viesen que la actividad era evaluada, les indicamos que 
debían llevar a cabo una redacción de máximo 2 páginas (letra 12), sobre 
el ejercicio de simulación que había tenido lugar. En este ejercicio, 
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basándose en los puntos discutidos en clase, la información que han 
leído previamente, así como las lecturas adicionales que consideren per-
tinentes, debían llevar a cabo una reflexión documentada y crítica sobre 
la imbricación de la Unión Europea en la vida cotidiana de cualquier 
Estado miembro, analizando las oportunidades y limitaciones que ge-
nera en los Estados miembros. A través de este ejercicio el alumnado 
llevó a cabo una tarea de síntesis y de organización de ideas en un tema 
con tantas aristas como el tratado. 

4.5. ACTIVIDAD 5 – RESOLUCIÓN DE DUDAS Y ACTIVIDAD 6 – MAPA Y 

REFLEXIÓN SOBRE AMPLIACIONES 

En esta sesión, al llegar a clase, lo primero que tuvimos que hacer fue 
solventar dudas técnicas, ya que son alumnos de primero y todavía no 
se manejan bien con las entregas en la Enseñanza Virtual, así como con 
dudas sobre el fondo del trabajo. Con respecto a este punto, intenté co-
nectarlo con los temas tratados para volver a repasar las principales pro-
blemáticas. También les pregunté si habían encontrado interesante la 
actividad del día anterior y la respuesta fue muy positiva.  

Posteriormente, y con objeto de clarificar algunos conceptos que serán 
muy debatidos a lo largo del curso, les puse un diagrama de Euler en el 
que se podían diferenciar los países que están en la Unión Europea, pero 
no en Schengen, los que están en la Unión Europea pero no en la zona 
euro, los que están en Schengen, pero no en la Unión Europea, etc.  
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FIGURA 2. Diagrama de Euler – Integración Europea. 

 
Fuente: Wikipedia 

Apoyándonos en dicho diagrama empezamos a formular preguntas so-
bre los viajes que habían llevado a cabo en Europa y que me hicieran ver 
las diferencias entre Gran Bretaña (antes del Brexit) e Irlanda, con Fran-
cia o Italia, esto me permitió conectarlo para que comprendiesen más 
fácilmente qué es el Espacio Schengen. Posteriormente y basándome en 
las diferencias entre la zona euro, Schengen y la Unión Europea, llevé a 
cabo una explicación de tres conceptos fundamentales que se explican 
en las asignaturas de Derecho Constitucional y Derecho Internacional 
Público: Soberanía, Tratado y Organización Internacional. Llevar a 
cabo la esta explicación teórica de estos conceptos fundamentales la con-
sideramos imprescindible ya que sobre ellos pivotan la base del ordena-
miento jurídico europeo y deben interiorizados por el alumnado desde 
el primer día de clase. 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo de este Ciclo de Mejora Docente era crear un módulo intro-
ductorio en el que poder hacernos una idea sobre las ideas previas que 
poseen los alumnos sobre la Unión Europea. Para ello elegimos el tema 
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del Brexit, ya que, al ser un tema de candente actualidad, la mayoría del 
alumnado dispondría de unos conocimientos previos. Como problemá-
tica principal, planteamos la siguiente: ¿Es posible una Europa sin la 
Unión Europea?, intentando a través de este Ciclo de Mejora Docente 
observar la gran cantidad de competencias de la Unión Europea y lo 
presente que se encuentra en nuestra vida cotidiana, pero también ha-
cerles ver las limitaciones de una Organización Internacional y también 
las posibilidades de inserción internacional sin la necesidad de estar in-
tegrados en ella. 

En segundo lugar, nos propusimos sobrepasar los tradicionales conteni-
dos conceptuales relativos a los conceptos teóricos tradicionales relativos 
al sistema de competencias y de mecanismos de integración de la Unión 
Europea, dando una cabida fundamental a los contenidos procedimen-
tales y actitudinales descritos a lo largo del texto. 

Al llevar a cabo un Ciclo de Mejora Docente al inicio de una asignatura, 
aparte de los objetivos planteados anteriormente para las horas de clase 
destinadas a este tema introductorio, nos propusimos como objetivo 
fundamental establecer las bases de unas dinámicas de trabajo que se 
mantuviesen a lo largo del curso. 

‒ En primer lugar, a través de los diferentes debates en clase, nos 
propusimos que el aprendizaje a través del propio conoci-
miento del alumnado tenía que ser la dinámica en que se arti-
culase la estructuración del aprendizaje, en el que el rol del pro-
fesor fuese el de ordenar las ideas y proporcionar información 
adicional, permitiendo asentar las ideas fundamentales y pro-
moviendo la investigación por parte del alumnado.  

‒ En segundo lugar, introdujimos la simulación como un tipo 
de actividad que sería recurrente a lo largo del curso, llevándose 
a cabo simulaciones del proceso legislativo europeo o del Tri-
bunal de Justicia de la Unión Europea. A través de esta simu-
lación de la Cámara de los Comunes, nos propusimos que la 
oratoria fuera un contenido procedimental que trabajaríamos 
en el resto de las simulaciones a lo largo del curso y que consi-
deramos fundamental para un futuro graduado en derecho. 
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‒ En tercer lugar, quisimos potenciar desde el primer momento 
la capacidad de trabajo autónomo del alumnado, promoviendo 
la labor de investigación y trabajo autónomo del alumnado.  

A través de este Ciclo de Mejora Docente, logramos alcanzar de manera 
satisfactoria los siguientes objetivos establecidos previamente: 

‒ Fuimos capaces de establecer una metodología basada en pro-
blemas en la que el alumnado fuese agente activo en el proceso 
de construcción del aprendizaje a través de sus propias ideas. 
Tal y como se ha explicado anteriormente, el alumnado no solo 
poseía una gran cantidad de conocimientos previos, sino que 
participó de manera muy activa en los debates y en la simula-
ción que tuvieron lugar. Al mismo tiempo logramos introducir 
un problema estructural ¿Es posible una Europa sin la Unión 
Europea?, que nos acompañó a lo largo del curso. 

‒ Establecimos de manera satisfactoria la simulación como mé-
todo de trabajo, ya que una mayoría de los alumnos participó 
de manera activa no solo en la simulación per se, sino que lle-
varon a cabo una buena preparación de la misma a través de 
una profunda investigación sobre la temática planteada.  

‒ A través de la preparación de la simulación, como a través de 
la actividad de síntesis logramos potenciar el aprendizaje autó-
nomo y las labores de investigación y búsqueda de informa-
ción.  

‒ Trabajamos todos los contenidos que habíamos predetermi-
nado, tanto los conceptuales como son los requisitos de en-
trada y salida de la Unión Europea o una introducción al sis-
tema de competencias de la Unión Europea, sino que también 
trabajamos importantes competencias procedimentales como 
la búsqueda de información, síntesis, trabajo en equipo, habi-
lidades negociadoras, la oratoria, etc., así como los actitudina-
les a través del fomento del respeto a las opiniones contrarias, 
al pluralismo político y la corrección en las formas de debatir 
y discutir. 
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‒ Logramos trabajar en el Ciclo de Mejora Docente desde un 
enfoque multidisciplinar. A lo largo de la simulación y la pre-
paración de la misma, se introdujeron numerosas temáticas 
que sobrepasaban el ámbito del derecho; se llevó a cabo un re-
corrido histórico que nos permitió conocer las causas que po-
sibilitaron la creación de la Unión Europea, se analizaron los 
aspectos económicos derivados de la salida del Reino Unido de 
la Unión Europea, y se analizó la realidad geopolítica resultante 
ante esta nueva realidad. Este enfoque permitió al alumnado 
desarrollar un conocimiento integral y no analizando la reali-
dad a través de compartimentos estancos.  

‒ En conclusión, podríamos afirmar que establecimos los ci-
mientos de unas dinámicas de trabajo que se mantendrían a lo 
largo del curso, rechazando por tanto, la metodología tradicio-
nal unidireccional profesor-alumno, en el que la inmensa ma-
yoría de contenidos son de índole conceptual, por unas diná-
micas de trabajo, que ponen en el centro las ideas de los alum-
nos y que junto con los contenidos conceptuales, que siguen 
teniendo un lugar prioritario, se trabajan importantes conteni-
dos procedimentales y actitudinales.  

Tras haber analizado los resultados alcanzados y con objeto de mejorar 
la intervención docente en futuros cursos académicos, se procede a in-
dicar aquellos aspectos que se han detectado que podrían mejorarse y 
que se pretenden incorporar a la práctica docente habitual. 

‒ A pesar de que la mayor parte del alumnado participo de ma-
nera activa, ya fuese en la propia simulación como en los deba-
tes llevados a cabo en clase, hubo un 20% que ni participaron 
ni entregaron la actividad de síntesis. A pesar de no tratase de 
un número considerable, con objeto de lograr una participa-
ción aún mayor, en el próximo año académico se reformará el 
proyecto docente y se le otorgará una mayor puntuación den-
tro de la calificación final de la asignatura a la participación 
activa en las diferentes simulaciones que se llevarán a cabo. 
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‒ Al tratarse de alumnos de primero recién aterrizados en la uni-
versidad y al tratarse de la primera simulación del curso, es fun-
damental dedicar un tiempo mayor a la explicación pormeno-
rizada de la actividad, tanto a lo que se espera de ellos en la 
simulación como a la manera de elaborar el documento de sín-
tesis. A diferencia de la manera en que se ha llevado a cabo en 
este curso, le plantearemos y explicaremos la actividad de sín-
tesis antes de llevar a cabo la simulación, lo que creemos que 
incidirá positivamente sobre la participación y calidad.  

‒ Con objeto de poder llevar a cabo un análisis, no solo cualita-
tivo, sino también cuantitativo, desarrollaremos escaleras de 
aprendizaje103 que se elaborarán a través de cuestionarios ini-
ciales y finales que pasaremos al alumnado al principio y al fi-
nal del Ciclo de Mejora Docente, algo que nos permitirá, por 
un lado, adaptarnos de manera fehaciente al nivel inicial que 
nos encontramos en el aula, y por otro, nos permite cuantificar 
el progreso del alumnado tras nuestro desempeño docente. 

6. CONCLUSIONES  

La experiencia de haber llevado a cabo un Ciclo de Mejora Docente 
justo al inicio de una asignatura ha sido un desafío considerable ya que 
conllevaba implementar una nueva metodología que tendría como ob-
jetivo mantenerse a lo largo del curso. Tal y como se ha explicado en la 
discusión, los resultados han sido muy satisfactorios, ya que no solo se 
han alcanzado los objetivos previstos relativos a las sesiones programa-
das, sino que efectivamente se establecieron las bases de unas nuevas di-
námicas en el proceso de enseñanza-aprendizaje que pusieran en el cen-
tro de la misma las ideas de los alumnos y el rol del mismo como sujeto 
activo de su propio aprendizaje. 

Tras esta experiencia en que el método de la simulación fue bien asimi-
lado por parte del alumnado, no solamente adaptaremos esta actividad 
a nuestra práctica docente habitual, sino que en cursos posteriores 

 
103 Porlán, R.  (Coord.). (2017). Enseñanza universitaria. Cómo mejorarla. Madrid: Morata.  
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profundizaremos en este modelo en diferentes lecciones, como puede 
ser para explicar el procedimiento legislativo ordinario de la Unión Eu-
ropea, el funcionamiento del Tribunal de Justicia de la UE o la acción 
exterior de la propia UE.   
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CAPÍTULO X 

LA CLASE INVERTIDA HÍBRIDA Y EL ENTORNO 
DIGITAL DE MILLENNIUM DIPR. EN LA ENSEÑANZA 

DEL DERECHO INTERNACIONAL PRIVADO 

MARÍA DEL CARMEN CHÉLIZ INGLÉS 
Universidad de Zaragoza 

 

1. INTRODUCCIÓN  

Millennium DIPr., es un entorno digital de aprendizaje, dirigido y coor-
dinado por la Catedrática de Derecho Internacional Privado de la Uni-
versidad de Zaragoza, la Dra. Pilar Diago Diago. El principal objetivo 
perseguido es difundir y acercar el Derecho Internacional Privado a toda 
la sociedad, y mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Con esta fi-
nalidad, cada curso se impulsa algún proyecto de innovación docente, 
en el que las nuevas tecnologías desempeñan un papel fundamental.  

En concreto, durante el curso 2020/2021 se ha llevado a cabo de manera 
piloto, en la asignatura de Derecho Internacional Privado, en el marco 
de Millennium DIPr. el proyecto de innovación docente titulado “La 
clase invertida híbrida y el entorno digital de Millennium DIPr. en la en-
señanza del Derecho Internacional Privado”.  

Se trata de un proyecto de incentivación de la innovación docente que 
pretende renovar el proceso enseñanza-aprendizaje a través de la imple-
mentación del empleo de las redes sociales y herramientas innovadoras 
en el ámbito jurídico. Así, se ha utilizado toda la potencialidad de las 
tecnologías de la información y de la comunicación, desde Internet a 
aplicaciones de especial interés y, especialmente, redes sociales.  

El proyecto se ha desarrollado en la titulación de Derecho, en cuatro 
grupos de Grado, todos ellos del último año de carrera. También han 
participado en él los estudiantes del Máster de acceso a la abogacía de la 
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Facultad de Derecho de la Universidad de Zaragoza, así como los estu-
diantes del Grado en Derecho de la Universidad de Murcia. Asimismo, 
se ha puesto en marcha también con varios estudiantes Erasmus que han 
desarrollado las actividades desde su país de origen, alcanzando el pro-
yecto dimensión internacional. 

Para su ejecución, se ha utilizado el método basado en la enseñanza crí-
tica del Derecho y técnicas propias del “study deep” o aprendizaje pro-
fundo. Además, se han celebrado diversas actividades en las que los es-
tudiantes a los que iba dirigido el proyecto se han visto implicados di-
rectamente, siendo los protagonistas de dichas actividades. Las mismas 
han tenido un importante reflejo y difusión en las redes sociales y se han 
articulado para la consecución de los objetivos del proyecto. 

Todo ello ha permitido una mayor autonomía del estudiante y ha faci-
litado la transferencia del conocimiento y el “conocimiento profundo”. 

1.1. CONTEXTO Y NECESIDADES A LAS QUE RESPONDE EL PROYECTO 

Durante los cursos académicos que se lleva impartiendo la asignatura de 
Derecho Internacional Privado en el Grado en Derecho, se ha observado 
la necesidad de superar el sistema de enseñanza-aprendizaje tradicional, 
sustituyéndolo por uno acorde con la realidad actual, en el que los estu-
diantes se sientan más motivados y partícipes en este proceso. 

Con esta finalidad, pusimos en marcha un proyecto basado en la clase 
invertida, adaptado a la especialidad de la enseñanza en esta disciplina.  

En términos generales, la clase invertida es un modelo de aprendizaje 
basado en el uso de diversos materiales fuera del aula, utilizando el 
tiempo de clase para la adquisición de destrezas y habilidades jurídicas 
que conducen a un aprendizaje profundo del estudiante.  

De esta manera, los estudiantes han tenido que resolver supuestos prác-
ticos reales, sobre temas que todavía no se han tratado en las clases teó-
ricas. Para ello, hemos puesto a su disposición en la página web de Mi-
llennium diversos materiales y herramientas que les han sido de utilidad 
y que les han motivado a aprender de manera autónoma, fuera de los 
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cauces tradicionales. A su vez, hemos promovido debates en redes socia-
les sobre las temáticas en cuestión. 

Con ello, el objetivo principal del proyecto era potenciar la capacidad 
de los estudiantes para que puedan detectar y solucionar los problemas 
reales a los que se tendrán que enfrentar una vez finalicen el Grado, en 
su vida profesional y personal.   

Asimismo, mediante la implantación de esta metodología, se ha logrado 
que los alumnos superen el rol pasivo que desempeñan en el modelo de 
enseñanza tradicional (consistente en escuchar al profesor y tomar apun-
tes), y que adopten un rol activo, donde el aprendizaje autónomo cobra 
una gran relevancia.  

Por otro lado, a través de este modelo de aprendizaje se permite que los 
estudiantes desarrollen competencias en la investigación jurídica, y sean 
capaces de resolver los problemas que se les puedan plantear en su futuro 
profesional, con independencia de que aquellos conocimientos teóricos 
que adquirieron en su día hayan sufrido cambios (que en Derecho In-
ternacional Privado son tan frecuentes debido a las modificaciones le-
gislativas).  

Todo ello contribuye a lograr un aprendizaje profundo, que además se 
ve potenciado al introducir el empleo de las redes sociales y otras herra-
mientas innovadoras que ofrece Millennium DIPr. 

1.2. CONTINUIDAD DEL PROYECTO 

Este proyecto está relacionado con 8 proyectos de innovación desarro-
llados en cursos anteriores. Entre ellos destaca el proyecto titulado “La 
utilización de Instagram como innovadora herramienta de aprendizaje 
del Derecho Internacional Privado”, que obtuvo el accésit ex aequo en 
la XI Edición Premio Santander, tendente a reconocer actuaciones y re-
sultados destacados en el uso de las Tecnologías de la Información y 
Comunicación en la innovación docente. 

Relacionado con lo anterior, cabe resaltar en este punto que la mayor 
parte del equipo de trabajo del proyecto expuesto en el presente trabajo, 
componía también el equipo de trabajo de los 8 proyectos anteriores. 
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Ello muestra la experiencia dilatada de los componentes del proyecto en 
el manejo de TIC y de herramientas innovadoras. 

El éxito de estos proyectos, su valoración positiva por parte del alum-
nado y la consolidación de un equipo de trabajo formado y motivado, 
nos anima a continuar por esta senda, con el objetivo de lograr la con-
secución de una enseñanza dinámica, acorde con los principios de la 
enseñanza en el Espacio Europeo de Educación Superior, y dotar al es-
tudiante de herramientas para abordar con solvencia el inicio de su vida 
profesional. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal del proyecto es potenciar la capacidad de los estu-
diantes para que puedan detectar y solucionar los problemas reales a los 
que se tendrán que enfrentar una vez finalicen el Grado, en su vida pro-
fesional y aún personal. Para ello, se les han proporcionado diversos ma-
teriales a través de la página web de Millennium, para que trabajen con 
ellos fuera del aula, utilizando el tiempo de clase para la adquisición de 
destrezas y habilidades jurídicas que conducen a un aprendizaje pro-
fundo del estudiante. A su vez, se han promovido debates en redes so-
ciales sobre las temáticas en cuestión. De esta manera, los estudiantes 
resuelven supuestos prácticos reales, sobre temas que todavía no se han 
tratado en las clases teóricas, motivándoles a aprender de manera autó-
noma, fuera de cauces tradicionales.  

En concreto, los objetivos perseguidos con el proyecto pueden sinteti-
zarse en los siguientes: 

‒ Lograr una mejora en el proceso de enseñanza aprendizaje y 
una mayor transferencia de conocimiento, a través del empleo 
de las redes sociales y herramientas innovadoras, en especial, 
en el ámbito jurídico. 

‒ Obtener un feedback estudiantes-docentes y estudiantes-estu-
diantes, que contribuya a la transferencia del conocimiento 
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‒ Superar el sistema de enseñanza-aprendizaje tradicional, susti-
tuyéndolo por uno acorde con la realidad actual en el que se 
prima la actitud activa del estudiante y su implicación en su 
propio aprendizaje. 

‒ Promover el “conocimiento profundo” y el aprendizaje conti-
nuo. 

‒ Divulgar buenas prácticas de innovación docente dentro de la 
Universidad de Zaragoza y fuera de ella.  

‒ Dotar de una mayor autonomía a los estudiantes, implicándo-
les más en el proceso de aprendizaje y aumentando su motiva-
ción, algo especialmente importante en el contexto de las Cien-
cias jurídicas. 

‒ Reformular las metodologías empleadas, y favorecer la conse-
cución de las competencias propias del Derecho Internacional 
Privado. 

‒ Otros objetivos como: el cultivo del espíritu crítico del Dere-
cho y la estimulación de la capacidad investigadora. 

3. METODOLOGÍA 

En todas las actividades previstas en el desarrollo del proyecto, han par-
ticipado los estudiantes de los cuatro grupos de Grado y del Máster, los 
miembros del equipo de trabajo, así como los egresados y profesionales 
que han colaborado de forma altruista, y algunos estudiantes de Docto-
rado que mostraron su interés en participar en este proyecto. 

Cabe destacar que se incorporaron al equipo de trabajo, como tutores 
de los estudiantes participantes, a prestigiosos profesionales del ámbito 
jurídico con una reconocida experiencia y especialidad en la rama del 
Derecho Internacional Privado. Entre ellos, formaron parte del equipo 
D. Alfredo Herranz y D. Roberto Ferrer, ambos Abogados del Reicaz y 
docentes del Máster de acceso a la abogacía; y D. Antonio Ripoll, No-
tario de Alicante con una larga trayectoria en el ámbito que nos ocupa.  



 ‒ 185 ‒ 

3.1. ACTIVIDADES REALIZADAS 

Las actividades realizadas y el calendario de las mismas han sido las si-
guientes: 

1. Fase de preparación de los materiales y programación adecuada 
de las actividades a realizar: (entre enero y febrero).  

2. Durante esta fase el equipo de trabajo prepararó los distintos 
materiales que proporcionaron posteriormente a los alumnos 
para que trabajaran de forma autónoma con ellos. Estos mate-
riales se fueron subiendo a la página web de Millennium DIPr. 
a lo largo del curso, de forma progresiva, cuando correspondía.  

3. Fase de elaboración de las actividades planteadas (entre febrero 
y mayo) 

a. Asesoramiento a los estudiantes sobre el empleo y la elabo-
ración de los diferentes materiales digitales. 

b. Planteamiento a través de redes sociales, por parte de los do-
centes, de diversos debates jurídicos y actividades sobre te-
mas de Derecho Internacional Privado de actualidad, que 
todavía no habían sido tratados en las clases teóricas.  

c. Intervención activa de los estudiantes en dichos debates y 
actividades, justificando conforme a Derecho el razona-
miento de sus respuestas, siguiendo la metodología propia 
del Derecho Internacional Privado. 

d. Búsqueda, por parte de los estudiantes, de noticias de actua-
lidad en las que interviene el Derecho Internacional Privado, 
que comparten a través de las redes sociales, e inician a partir 
de ellas un debate jurídico sobre el caso en cuestión. 

e. Revisión y corrección de las intervenciones de los alumnos a 
tiempo real. 

4. Fase de análisis de los resultados obtenidos (mayo). En esta fase 
el equipo de trabajo analizó los resultados obtenidos, haciendo 
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un balance de la experiencia, con vistas a la revisión de la meto-
dología empleada y al planteamiento de posibles mejoras en la 
misma. 

El equipo ha celebrado varias reuniones durante la realización del pro-
yecto: 

1. Reunión preparatoria y selección de las líneas de investigación 

2. Reparto de la tutoría de los estudiantes e intercambio de impre-
siones 

3. Revisión de las actividades realizadas por parte del alumnado 

4. Evaluación final de las actividades. Elaboración del informe y 
propuestas de mejora 

3.2. TIPO DE INNOVACIÓN INTRODUCIDA 

Por un lado, con este proyecto se ha introducido una innovación meto-
dológica relevante, ya que se reformulan las metodologías empleadas tra-
dicionalmente utilizando herramientas que aumentan la motivación y 
participación de los estudiantes. Con ello se ha logrado potenciar la au-
tonomía del estudiante en el proceso de aprendizaje, y se les ha estimu-
lado en esta dirección.  

Por otro lado, es muy significativa la innovación tecnológica introdu-
cida. Utilizar las redes sociales y, en especial, Twitter, como una herra-
mienta más al servicio del proceso de enseñanza aprendizaje es algo to-
talmente innovador en el ámbito jurídico. 

Además, al finalizar el proyecto se ha realizado un estudio sobre las per-
cepciones de los estudiantes, lo que supone también una innovación a 
destacar. 

El desarrollo de las actividades mencionadas con anterioridad, la intro-
ducción de las redes sociales y el método de la clase invertida en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje del Derecho Internacional Privado y la 
alta difusión recibida, sitúan a la Universidad de Zaragoza y a la Facultad 
de Derecho, en la primera línea de innovación en esta rama del Derecho. 
Además, los objetivos conseguidos con el proyecto permiten encuadrar 
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esta experiencia dentro de la buena praxis de la docencia; adecuando el 
sistema de enseñanza-aprendizaje a la realidad actual, lo que resulta es-
pecialmente importante para la titulación y para la institución sede de 
su impartición, y contribuye a la divulgación de buenas prácticas de in-
novación docente en la Universidad de Zaragoza y fuera de ella. 

4. RESULTADOS 

4.1. MEJORAS OBTENIDAS 

Las mejoras obtenidas respecto al estado de la cuestión son relevantes.  

En primer lugar, mediante la implantación de esta metodología se ha 
conseguido que los alumnos superen el rol pasivo que desempeñan en el 
modelo de enseñanza tradicional y adopten un rol activo, donde el 
aprendizaje autónomo cobra una gran relevancia. Asimismo, se permite 
que los estudiantes desarrollen competencias en la investigación jurídica, 
y sean capaces de resolver distintos problemas a los que tendrán que en-
frentarse en su futuro profesional.  

En segundo lugar, la introducción de las redes sociales en el contexto 
académico favorece la transferencia de conocimiento y permite lograr 
un feedback con los estudiantes que probablemente no podría obtenerse 
con los medios tradicionales. Potenciar los debates jurídicos en Twitter, 
concede un mayor protagonismo a los estudiantes, lo que les dota de 
una mayor autonomía, aumentando su rendimiento y motivación. Ade-
más, la inmediatez de las redes sociales permite observar el progreso del 
alumno a tiempo real, potenciando el aprendizaje continuo y contribu-
yendo a la transferencia de conocimiento. Ello hace que los estudiantes 
se sientan más implicados en el proceso de aprendizaje, a la par que fa-
cilita su seguimiento por parte del docente.  

Por último, el desarrollo de este proyecto se espera que contribuya a la 
divulgación de buenas prácticas de innovación docente dentro y fuera 
de la comunidad universitaria de la Universidad de Zaragoza. 
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4.2. MÉTODO DE EVALUACIÓN 

El método de evaluación empleado, consta de las siguientes medidas: 

1. Por un lado, el asesoramiento y la tutorización constante del 
profesor tutor, en las intervenciones en redes sociales y en la ela-
boración de las distintas actividades, garantiza los resultados de 
aprendizaje. 

2. Evaluación de las actividades y su realización por los miembros 
del equipo. Para ello se han realizado diversas reuniones para 
intercambiar datos e impresiones 

3. Evaluación de las actividades y su realización por los estudiantes: 
Todos ellos contestaron a un test que mide el nivel de satisfac-
ción de las actividades, pero también su propia implicación en 
ella, el tiempo de trabajo invertido etc. 

4. Sugerencias del equipo de trabajo: el equipo de trabajo ha for-
mulado sugerencias de mejora que se incorporarán en las si-
guientes ediciones de este proyecto 

5. Sugerencias de los estudiantes participantes: se instó a los estu-
diantes a que de forma anónima formularan sugerencias de me-
jora, que igualmente serán tenidas en cuenta. 

6. Finalmente, se ha diseñado un proceso de evaluación del pro-
yecto de innovación consistente en la elaboración de encuestas 
tanto a los estudiantes como a los profesores, profesionales y 
miembros del equipo de trabajo participantes en el proyecto. 
Con los datos obtenidos en estas encuestas se han realizado unas 
estadísticas que reflejen la eficacia y eficiencia del proyecto. 

4.3. ESTADÍSTICAS E INDICADORES EXTRAÍDOS DE LAS ENCUESTAS 

Cabe destacar, el alto grado de participación de los estudiantes en las 
distintas actividades que se han realizado dentro del marco del proyecto, 
durante el curso 2020/2021. Éste se llevó a cabo en cuatro grupos del 
Grado en Derecho, siendo todos ellos de último año de carrera, y en el 
Máster de acceso a la abogacía, teniendo una participación total de 328 
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alumnos. Tal y como muestra la gráfica, en los cuatro grupos de Grado 
participaron 61, 68, 79 y 82 estudiantes respectivamente, mientras que 
en el grupo del Máster el número de participantes fue de 38.  

GRÁFICO 1. Participación en el proyecto 

 
Fuente: elaboración propia 

De estos 328 alumnos que participaron en el proyecto, los que realizaron 
las encuestas fueron un total de 293 

GRÁFICO 2. Participantes en las encuestas 

 
Fuente: elaboración propia   
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La distribución por grupos, puesta en relación con el número total de 
participantes, se puede ver reflejada en el siguiente gráfico: 

GRÁFICO 3. Distribución por grupos 

 
Fuente: elaboración propia 

Así, de los cuatro grupos de Grado, realizaron la encuesta 55, 63, 69 y 
77 estudiantes, respectivamente, mientras que del grupo de Máster, fue-
ron 29. Las preguntas que se les plantearon, y las respuestas obtenidas, 
fueron las siguientes: 

1. ¿Considera que este proyecto le ha ayudado a la hora de mejorar su 
capacidad de resolución de problemas jurídicos reales? 

GRÁFICO 4. Pregunta 1 

 
Fuente: elaboración propia 
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2. ¿Considera que este proyecto le ha ayudado a la hora de mejorar su 
aprendizaje de la asignatura?  

GRÁFICO 5. Pregunta 2 

 
Fuente: elaboración propia 

3. ¿La experiencia de incluir en el Aula las redes sociales le ha resultado 
positiva o negativa? 

GRÁFICO 6. Pregunta 3 

 
Fuente: elaboración propia  
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4. ¿Le gustaría que esta metodología se empleara también en otras asig-
naturas? 

GRÁFICO 7. Pregunta 4 

 
Fuente: elaboración propia 

 

5. Del 1 al 10, ¿con qué puntuación valorarías la experiencia? 

GRÁFICO 8. Pregunta 5 

 
Fuente: elaboración propia 



 ‒ 193 ‒ 

5. CONTINUIDAD Y EXPANSIÓN 

Se trata de un proyecto transferible a otras Universidades. Durante el 
curso 2020/2021 se ha desarrollado de manera paralela por dos Univer-
sidades: la Universidad de Zaragoza y la Universidad de Murcia y ha 
tenido carácter Internacional, pues han participado estudiantes de dife-
rentes nacionalidades. Pero además, de cara a próximas ediciones, este 
proyecto podría desarrollarse de forma conjunta con otras Facultades de 
Derecho tanto nacionales como internacionales, cuyos profesores de 
Derecho Internacional Privado ya se han interesado por el proyecto y 
las actividades que se desarrollan dentro de él.  

Atendiendo a los beneficios que se ha observado que proporciona este 
proyecto en la mejora de la enseñanza/aprendizaje del Derecho Interna-
cional Privado, resulta muy aconsejable intentar una mayor apertura y 
expansión en el contexto de la docencia internacional privatista, tal y 
como ha señalado el grupo de expertos del Ministerio de justicia en ma-
teria de cooperación judicial internacional, al que pertenece la IP del 
grupo de trabajo. 

Por otra parte, el formato de las actividades planteadas es perfectamente 
aplicable en otras áreas de conocimiento y, en concreto, las característi-
cas de las redes sociales y la metodología de aula invertida los hace trans-
polables y fácilmente adaptables a cualquier disciplina y área del cono-
cimiento. Si bien, hay determinadas peculiaridades que se ajustan a las 
características propias del Derecho Internacional Privado (rama muy ac-
tual, todavía en parte desconocida, con importantes novedades legislati-
vas recientes, etc.). 

El reducido coste material que supone la puesta en marcha del proyecto, 
por sus propias características, garantiza su sostenibilidad y eficiencia. 
Junto a ello, el hecho de que se cuente con el apoyo de las convocatorias 
que en materia de innovación abren cada curso las Universidades en las 
que se implementa, los convierten en un proyecto sostenible. 

Por último, el perfil del proyecto hace que su fase final alcance una gran 
difusión al ser los protagonistas los mismos estudiantes. A ello hay que 
añadir que se elaboró una crónica para su publicación en diferentes 
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medios, y se cuenta con notas de prensa y difusión ad intra y ad extra de 
la Universidad. 

6. CONCLUSIONES  

En conclusión, se han cumplido los principales objetivos perseguidos 
con este proyecto que, como se ha indicado con anterioridad, eran po-
tenciar la capacidad de los estudiantes para detectar y resolver problemas 
reales a los que se van a enfrentar cuando se incorporen al mercado la-
boral; y favorecer su aprendizaje profundo. En este sentido, las técnicas 
empleadas se han tornado especialmente útiles y eficaces para la mejora 
de la enseñanza/aprendizaje del Derecho Internacional Privado.  

Al tratarse de un proyecto que se ha llevado a cabo en cuatro grupos del 
Grado en Derecho, siendo todos ellos de último año de carrera, y en el 
Máster de acceso a la abogacía, la participación de los alumnos ha sido 
muy elevada, proporcionando un gran impacto del proyecto que, en 
consecuencia, ha recibido una alta difusión. Asimismo, el hecho de que 
se haya desarrollado de manera conjunta en la Universidad de Zaragoza 
y en la Universidad de Murcia, favorece que el impacto sea todavía su-
perior. Se ha contado además con estudiantes Erasmus que han desarro-
llado las actividades desde su país de origen, alcanzando el proyecto di-
mensión internacional. 

Todo ello aconseja profundizar en su empleo en las ediciones posteriores 
de este proyecto, si bien, perfeccionándolo a la luz de los supuestos con-
cretos y de las diferentes incidencias que se puedan ir presentando, a la 
vez que se estudia la incorporación de novedades que hagan todavía más 
eficiente la interacción y el impacto de las mejoras aquí presentadas. 
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CAPÍTULO XI 

EL MOOT MADRID COMO 
HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE 

Mª DEL PILAR PERALES VISCASILLAS 
Universidad Carlos III de Madrid 

TATIANA ARROYO VENDRELL 
Universidad Carlos III de Madrid 

JUAN PABLO RODRÍGUEZ DELGADO 
Universidad Carlos III de Madrid 

MÓNICA LASTIRI SANTIAGO 
Universidad Carlos III de Madrid 

 

1.  INTRODUCCIÓN AL “UNIVERSO MOOT”: ORIGEN Y 
SIGNIFICADO EN LA ACTUALIDAD 

El término anglosajón “moot” se puede asociar ya desde el medievo con 
todo aquello que es objeto de debate y de discusión.  Por entonces, se 
relaciona con las asambleas de nobles que se reunían para debatir sobre 
aquellos asuntos de relevancia para la comunidad.   

Siglos después, el término “moot”, o como pasó también a denominarse 
“moot court”, se acuña para referirse a un ejercicio inicialmente imple-
mentado en las facultades de Derecho de los países angloparlantes. El 
punto de partida consiste en plantear a los estudiantes un problema ju-
rídico y dos posturas contrarias (actora o demandante y defendida o de-
mandada). Tras el estudio de la materia objeto de “discusión”, los estu-
diantes deben ser capaces de defender ambas posturas de manera per-
suasiva ante jueces o árbitros versados en la materia. Se mantiene así el 
espíritu del término: el debate o discusión de un asunto.  

Esta clase de ejercicios se extendió rápidamente dadas las ventajas for-
mativas y de aprendizaje que ofrecía. Adicionalmente, la internalización 
también llegó a este ámbito, hasta el punto que pronto cobró especial 
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relevancia, no tratar problemas jurídicos de estricto ámbito del Derecho 
nacional, sino por el contrario, se abogó por dejar de lado esa concep-
ción tradicional y nacional para cruzar las fronteras y desarrollar “moots” 
a escala mundial.  

En relación con los Moots mercantiles, el más conocido y el primero en 
el tiempo (1993) fue el Willem C Vis International Commercial Arbitra-
tion Moot (o Vis Moot)104. Esta iniciativa contó con el apoyo de la Co-
misión de las Naciones Unidas para el Derecho Mercantil Internacional 
(CNUDMI) con el objetivo de promover la aplicación de uno de los 
instrumentos internacionales que mayor trascendencia internacional ha 
cobrado en el campo del Derecho Mercantil, como es la Convención de 
Viena, de 11 de abril de 1980, sobre los Contratos de Compraventa 
Internacional de Mercaderías (en adelante, CISG, conforme a su acró-
nimo en inglés más extendido). De este modo, se promocionaba la for-
mación de los futuros juristas en el marco de uno de los contratos de 
mayor trascendencia comercial (el contrato de compraventa). Al estudio 
de la materia de derecho sustantivo, que representa el CISG, se une 
como segunda parte principal de estudio, el arbitraje, campo este, en el 
que esta misma comisión, la CNUDMI, de nuevo ha dado luz a los 
instrumentos internacionales más relevantes.  

El Vis Moot se celebra en Viena y en su última edición (2021), celebrado 
virtualmente, participaron un total de 387 equipos de universidades de 
todo el mundo. Tal ha sido su éxito en las últimas décadas, que en el 
año 2003 se inauguró el Vis Moot (East), que si bien se basa en el mismo 
caso, tiene una organización independiente y se celebra en Hong Kong.  

Por su parte el Moot Madrid105, es la Competición Internacional de Ar-
bitraje y Derecho Mercantil Internacional, que abrió sus puertas en el 
año 2009, por iniciativa directa de la CNUDMI, junto con la Univer-
sidad Carlos III de Madrid (UC3M). Sus componentes son todos pro-
fesores de Derecho Mercantil en la UC3M: su Directora (la Prof. Pilar 

 
104 https://www.vismoot.org/ Todas las páginas web de este trabajo tienen como última visita el 
11.06.2021. 
105 Vid. www.mootmadrid.es 
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Perales Viscasillas)106, Subdirectores (el Prof. David Ramos Muñoz107 y 
la Prof. Tatiana Arroyo Vendrell) y los Coordinadores (Prof. Juan Pablo 
Rodríguez Delgado y Mónica Lastiri), junto con Virtudes Fresnadillo, 
imprescindible en su labor como Secretaria del Moot Madrid108.  

La mayoría del equipo organizador del Moot Madrid cuenta con expe-
riencia como entrenadores de equipos de la UC3M en otras competi-
ciones internacionales, singularmente en el Vis Moot, en el que la Uni-
versidad lleva participando ininterrumpidamente desde hace ya 25 años, 
y en la que fue ganador absoluto frente a 203 equipos de todo el mundo 
en el año 2008109. A la contra, ninguno de los miembros de la organiza-
ción del Moot Madrid tiene, ni puede tener, responsabilidades en el en-
trenamiento del equipo de la UC3M que participa en el Moot Madrid. 

El objetivo del Moot Madrid alcanza una doble dimensión. En primer 
lugar, a diferencia del Vis Moot, en el que el inglés es el idioma de la 
competición, el Moot Madrid se desarrolla en español, para ofrecer los 
métodos y herramientas de aprendizaje y de formación propios de los 
“moots” en este idioma a cualquier universidad del mundo y salir así del 
idioma más comúnmente empleado en los “moots”, el inglés. En 

 
106 Es Presidente de Honor, el Prof. Rafael IIlescas Ortiz.  
107 Este trabajo no sería posible sin la generosidad del profesor David Ramos que ha declinado 
participar por las limitaciones en el número máximo de firmantes. Evidentemente el Moot Ma-
drid no podría existir sin él y por lo tanto esta publicación es tributaria de su constante esfuerzo 
a lo largo de la historia de la competición.  
108 Para el Moot Madrid es vital el apoyo institucional, la CNUDMI y, sobre todo, la propia Uni-
versidad Carlos III de Madrid por medio de sus sucesivos Rectores y Decanos de la Facultad de 
Ciencias Sociales y Jurídicas. A ellos se unen nuestra propia red de alumnos de la UC3M parti-
cipantes en Moots Internacionales agrupados bajo la ACMEY y que se encargan del diseño de 
los eventos sociales para los equipos durante la Competición, además de ser una ayuda inesti-
mable en la propia organización de las audiencias. 

Parte importantísima de la competición son también sus patrocinadores: El Club Español del 
Arbitraje (CEA), la Corte de Arbitraje de Madrid de la Cámara de Comercio, Industria y Servicios 
de Madrid y actualmente el Centro Internacional de Arbitraje de Madrid (CIAM). El Reglamento 
de estas relevantes instituciones arbitrales han servido como herramienta procesal con las que 
hemos “armado” y “confeccionado” los casos del Moot Madrid edición tras edición, al tiempo que 
han permitido aterrizar la imaginación desbordante de algunos de nuestros casos en la mejor 
praxis. Igualmente, la celebración de la Gran Final del Moot en la sede de la Cámara, también 
nuestra casa, ha servido para darle distinción. 
109 La Lista de competiciones y equipos UC3M puede verse en: https://www.cisgspanish.com/# 
(apartado Moot). 
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segundo lugar, si bien, se sirve de la simulación de un arbitraje interna-
cional, va más allá, en la parte relativa al derecho sustantivo, y no se ciñe 
exclusivamente al contrato de compraventa o a la aplicación del citado 
CISG, sino que el caso de cada año puede versar sobre cualquier cues-
tión jurídica, relacionada o no con la compraventa, y cualesquiera ins-
trumentos jurídicos internacionales del Derecho Mercantil internacio-
nal.  

Junto al Vis Moot y el Moot Madrid, y principalmente en el presente 
siglo, han ido naciendo otros “moots”, varios de ellos en el marco del 
Derecho Mercantil Internacional, pero en áreas especializadas, como el 
Derecho marítimo: el International Maritime Law Arbitration Moot110 
(desde 1999). 

Hoy en día, en los “moots” internacionales más relevantes están presen-
tes equipos de universidades de cualquier parte del mundo, con una du-
ración de media aproximada de 6 meses, y una estructura similar de es-
critos y fase oral.  Tanto se ha extendido esta práctica que han nacido 
otros términos como “mooting” para referirse a la acción de participar 
en un “moot” y a sus participantes se les conocen como “mooters” o 
“mooties”, y sus antiguos participantes “exmooties”.  

Igualmente se ha de destacar que este tipo de actividades han pasado de 
ser actividades extracurriculares a formar parte del currículum académico 
tanto en grado como en postgrado, lo que implica reconocer el esfuerzo 
que realizan los alumnos al participar en estas competiciones. Así sucede 
en el caso de la UC3M donde la participación en un Moot durante el 
grado (no cualquier competición, sino únicamente las que cumplan con 
determinadas señas de calidad) se ampara bajo una asignatura “Compe-
ticiones Internacionales” (antes llamada “Usos y Prácticas Mercantiles 
Internacionales”)111 y en el caso del postgrado forma parte los Trabajos 
de Fin de Máster de algunos programas como el Máster en Abogacía 
Internacional112.  

 
110 https://bit.ly/3gO7JPf 
111 https://bit.ly/2TSKz26 
112 https://bit.ly/2SfeOjp 



 ‒ 200 ‒ 

2. EL MOOT MADRID COMO HERRAMIENTA DE 
APRENDIZAJE Y FORMACIÓN DE LOS ESTUDIANTES  

2.1. INTRODUCCIÓN AL “UNIVERSO MOOT”: ORIGEN Y SIGNIFICADO 

EN LA ACTUALIDAD 

En general, los “moots” más relevantes tienen una estructura semejante, 
que sigue a grandes rasgos el Moot Madrid, aunque como veremos in-
nova a partir del canon tradicional, proporcionando a los estudiantes 
novedosas herramientas que serán útiles en su futuro desarrollo profe-
sional como juristas globales.  

El punto de partida tiene lugar con la publicación del caso. El caso re-
presenta el relato de hechos y la plasmación de los problemas jurídicos 
que deberán ser objeto de estudio durante toda la competición. Adicio-
nalmente, el caso presenta no sólo una única cuestión o problema jurí-
dico, sino múltiples, tanto por la parte sustantiva, como por la parte de 
arbitraje. Con la publicación del caso, equipos de Facultades y Escuelas 
de Derecho de todo el mundo, tanto de grado como de postgrado, 
acompañados de los entrenadores, generalmente Profesores universita-
rios, comienzan con el estudio de la materia y de los problemas jurídicos 
planteados para llevar a cabo la primera fase de la competición.  

En la primera fase, o fase escrita, los equipos deben elaborar, de forma 
anónima, primero el escrito de demanda y una vez entregado, deben 
acto seguido, elaborar el escrito de contestación a la demanda, debiendo 
para ello, tomar el escrito de demanda presentado a su vez por otro 
equipo.   

Tras ello da inicio la segunda fase, o fase oral, durante la cual, cada 
equipo se enfrenta en diferentes rondas contra diferentes equipos113, de-
biendo alternar las posiciones de demandante y demandado. Se enfren-
tan simulando un arbitraje y ante un tribunal arbitral, compuesto por 
tres árbitros, que plantean libremente preguntas sobre el caso y que va-
lora la intervención de los equipos. Primero, se desarrollan las rondas 

 
113 Al hilo del Moot Madrid se organizan premoots por otras Universidades en diversos lugares 
del mundo, i.a: Paraguay, Guatemala, y Madrid. 
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generales, en las que los equipos intervienen en 4 audiencias, alternando 
posiciones (demandante y demandado). De las resultas de la valoración 
emitida por los árbitros, se decide qué equipos pasan a las rondas elimi-
natorias y así sucesivamente, hasta la final, en la que compiten los dos 
últimos equipos.  

El Moot Madrid y aquí reside la diferencia en su estructura respecto de 
otras competiciones prevé una tercera fase, la redacción del Laudo del 
caso.  

Cada una de las fases son objeto de evaluación por expertos en la mate-
ria. De este modo, interactúan los abogados con experiencia práctica y 
los estudiantes. Todo ello se ve reconocido mediante las diversas catego-
rías de premios114. 

2.2. HERRAMIENTAS DE APRENDIZAJE Y DE FORMACIÓN DEL MOOT 

MADRID  

Resulta difícil resumir las herramientas de aprendizaje y de formación 
que ofrece el Moot Madrid. Para ello, debemos emprender este camino 
a través de las claves o elementos cruciales, ya que sólo a través de ellas 
se pueden identificar los métodos de aprendizaje y de formación que 
ofrece a los estudiantes de Derecho. Antes de ello es conveniente aclarar 
que todas las habilidades y herramientas formativas y de aprendizaje que 
se adquieren resultarán útiles en el futuro profesional de los estudiantes, 
independientemente de si se dedican o no al mundo del arbitraje inter-
nacional.   

La primera clave del éxito del Moot Madrid como herramienta para el 
aprendizaje y la formación de estudiantes reside en la existencia de un 
caso, que debe ser lo suficientemente complejo, planteando cuestiones 
jurídicas y fácticas de calibre, cercano a la realidad, así como permitir la 
dualidad de posiciones que se dan en el arbitraje. En la medida que es 
un caso lo más cercano a la realidad, los equipos deben primero ejercitar 
la habilidad de identificar las cuestiones jurídicas que deben resolver. 
Con frecuencia, los estudiantes están acostumbrados a estudiar las 

 
114 La lista de premios puede verse en: https://bit.ly/35Es7x5  
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materias según las instituciones jurídicas y que las prácticas vayan acom-
pañadas de las preguntas, que deben resolver los estudiantes. Sin em-
bargo, en el Moot Madrid no sucede así, se plantea un relato de hechos 
y los estudiantes deben descifrar las preguntas que deberán formularse 
para iniciar el estudio.  

De esta forma, los estudiantes se aproximan mediante el estudio, la in-
vestigación y la reflexión a problemas jurídicos complejos y próximos a 
la realidad como si fueran los abogados reales de las ficticias partes del 
caso, debiendo proceder a la redacción de escritos jurídicos con la fina-
lidad de convencer de su posición a los árbitros, lo que conlleva un exi-
gente ejercicio de precisión jurídica, de carga dogmática, fáctica, doctri-
nal y jurisprudencial semejante a los escritos que se presentan en un ar-
bitraje real, y que pone a prueba todo ese conjunto de habilidades que 
son esenciales en un buen jurista115. Los equipos para encontrar los ar-
gumentos deben aprender obviamente a llevar a cabo una precisa y pro-
funda tarea de investigación, pero además durante su estudio, deben 
desarrollar una capacidad crítica sobre todas las cuestiones para poder 
encontrar los argumentos bien fundados y, en definitiva, sólidos que 
plasmarán en los escritos.  

Todo ese aprendizaje reflexivo y crítico que viene estrechamente ligado 
por el hecho de enfrentarse a un caso equilibrado y en el que tienen que 
defender ambas posturas, les obliga al análisis del derecho comparado, 
al manejo de doctrina y jurisprudencia en otros idiomas, generalmente 
el idioma inglés, pero también otros, y en definitiva les abre la mente 
para pensar como verdaderos juristas globales.  

Como todo futuro abogado que se precie, su labor no se queda en la 
investigación jurídica, en su conocimiento y en su capacidad reflexiva y 
crítica ante los problemas jurídicos a los que se enfrenta, sino que, un 
abogado en ejercicio, debe contar con las destrezas o habilidades escritas 

 
115 Aproximadamente cada escrito es evaluado, al menos, por cuatro árbitros diferentes. En una 
segunda fase, se nombra una Comisión de Calidad por cada escrito compuesta cada una por 
tres profesionales de excelencia, los cuales reciben los escritos que han alcanzado la puntuación 
más alta en la primera etapa y de nuevo de forma anónima evalúan los argumentos vertidos por 
los equipos en sus escritos, sus dotes escritas y su manejo de las fuentes, para determinar los 
galardones a los premios de los escritos.  
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y verbales.  Es aquí, donde encontramos la segunda clave del Moot Ma-
drid que va mucho más allá de las pruebas o exámenes que se realizan 
durante el grado.  

Para la preparación de la fase oral, de las audiencias, entran necesaria-
mente en juego la necesidad de aprender diversas herramientas: de un 
lado, las técnicas de comunicación, que implica desde lo más básico 
como aprender técnicas de vocalización, a modular la voz, la entonación, 
a manejar las pausas, a controlar la dirección de la mirada en cada oca-
sión (a los árbitros o a la otra parte cuando proceda), a controlar el len-
guaje corporal y que este vaya acompasado con la voz, su entonación y 
el mensaje que se transmite; de otro lado, deberán aprender las técnicas 
de argumentación, en la que la capacidad de concisión a la hora de ar-
gumentar y la agilidad para responder elocuentemente a los árbitros o a 
los argumentos expresados por la otra parte son vitales. 

Velocidad, viveza, dominio del caso y capacidad de persuasión son claves 
para enfrentarse a esta etapa de la competición, y nuevamente son he-
rramientas básicas para su futuro profesional.  

Clave también del aprendizaje y de la extraordinaria experiencia forma-
tiva que ofrece el Moot Madrid, es que tanto en la fase escrita como en 
la oral participan, profesionales expertos de muchas partes del mundo, 
que dejan de lado sus obligaciones para formar parte del Moot Madrid, 
ofreciendo sus conocimientos, mediante los comentarios que trasladan 
a los equipos ya sea en relación a los escritos o, más visiblemente, du-
rante las audiencias de las rondas generales, ya que al finalizar cada en-
frentamientos los árbitros ofrecen consejos y recomendaciones para me-
jorar116.   

 
116 Esta confluencia de estudiantes en formación y profesionales se extiende más allá de las 
audiencias, de las aulas y de las salas de los despachos, a los eventos sociales, que también 
tienen cabida a lo largo del Moot Madrid, tanto los desayunos o cócteles que brindan los despa-
chos colaboradores tras las audiencias o los eventos que organiza la ACMEY (ya antes mencio-
nada) para recibir y atender en Madrid a los estudiantes de todas las Universidades participantes 
o el foro de arbitraje que anualmente organiza el CEA-40 para los equipos o la excursión que 
tradicionalmente se organiza para los árbitros y entrenadores, y que ha permitido mostrar lo 
mejor de Madrid y sus alrededores, desde Toledo a Segovia, pasando por Aranjuez, El Escorial, 
Ávila o Chichón y lógicamente Madrid capital. Todos estos eventos ayudan también a conformar 
esta comunidad. 
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La tercera clave se asienta en el hecho de que toda la competición está 
construida bajo la base del trabajo en equipo; un grupo de estudiantes 
que durante consecutivos meses medirán sus fuerzas y harán frente a las 
diferentes etapas de la competición como equipo en todo momento. La 
presión intensa durante esos meses les llevará gradualmente a un proceso 
de madurez personal e intelectual en el que tendrán que ser capaces de 
resolver sus miedos y sus conflictos, internos y externos; algo que en el 
futuro les será de mucha utilidad. Todo este proceso se realiza bajo la 
supervisión de uno o varios entrenadores, también llamado “coach” en 
el argot de la competición, que actúa de maestro, guía académico, pero 
que también hace en ocasiones la función de psicólogo, de padre o ma-
dre…. 

A tenor de todo lo anterior, no resultará extraño constatar que los 
“moots” y en particular, aquellos que siguen la estructura y las claves 
descritas del Moot Madrid, sean competiciones altamente apreciadas117 
como instrumento para la formación de futuros abogados118. 

3. EL MOOT MADRID, DE LOS BASTIDORES A LA ESCENA: 
LAS HERRAMIENTAS INVESTIGADORAS Y FORMATIVAS 

3.1. LA REDACCIÓN DEL CASO: LA INVESTIGACIÓN APLICADA 

Dado que el objetivo siempre fue el de liderar un proyecto internacional 
que comunicase la mejor tradición del debate jurídico con el español y 
la cultura hispanoparlante, y lograr que los estudiantes recibiesen una 
formación integral, la competición debía respetar el canon anglosajón 
en su carácter práctico, con la simulación de un arbitraje real, la racio-
nalidad y estructura analítica en el debate, por escrito y oralmente, y la 
simbiosis entre la universidad y la abogacía y la empresa. Pero era preciso 
unir la originalidad y experimentación latinas, en la que realidad y fic-
ción se combinan, y el “es” es menos importante que el “y si fuera…” 

 
117 Vid. Lista bibliográfica al final del presente trabajo. 
118 De hecho, los despachos de abogados se implican directamente en la competición, bien sus 
abogados que hacen las veces de árbitros, bien los propios despachos que patrocinan y cola-
boran directamente ofreciendo sus sedes para la celebración de la fase oral. Vid. lista de des-
pachos colaboradores en el Moot Madrid en www.mootmadrid.es.  
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porque sólo planteándose los sucesos que pudieron ocurrir es posible 
prepararse para los que ocurrirán en el futuro. 

Esta filosofía intelectual encaja especialmente bien con la labor de re-
dacción del caso y con el objetivo jurídico del Moot Madrid de poten-
ciar el conocimiento y uso de los textos legales de Derecho Uniforme. 
La elaboración del caso de cada año es una tarea compleja y delicada que 
requiere un equipo de personas en el que nos vamos alternando sucesi-
vamente el equipo organizador en equipos de 2 o 3 personas. A ellos se 
añaden del lado profesional con la participación de los abogados de las 
firmas colaboradoras, de los patrocinadores119, y de empresas o personas 
relacionadas con el mercado en cuestión que nos ayudan a aportar tam-
bién la visión más real del caso y aterrizarlo en hipótesis factibles120.  

Los casos del Moot se caracterizan por la complejidad fáctica y jurídica, 
la diversidad de fuentes, al pivotar en torno a múltiples textos jurídicos, 
y la variedad de tipos contractuales: compraventa internacional, princi-
palmente, pero también construcción, transporte internacional, garan-
tías internacionales, leasing, derecho societario, franquicia, derecho de 
la competencia, seguro y reaseguro. Pero, sobre todo, son nuestra decla-
ración más explícita de que, más que replicar la realidad, queremos me-
jorarla, y, para eso, es preciso imaginarla antes. Y con este propósito rea-
lizamos cada año la redacción del problema, con historias que comien-
zan simples, y que, de repente, toman vida, sin que podamos hacer nada 
al respecto. Un estudiante que pase a través de la experiencia de nuestros 
casos no encontrará la práctica profesional muy distinta, pero sí, quizás, 
ligeramente anodina. 

 
119 El listado de los patrocinadores y colaboradores del Moot Madrid está disponible en 
http://www.mootmadrid.es/2021/seccion/patrocinadores/ 
120 En la II edición los ingenieros: Ángel Plaza Morán, Pablo Troya Georget y Luis Miguel Nunes; 
la III edición con Clara Pérez de Vilma Oil S.L; la IV edición Fernando Herrero Sanmartín y Sergio 
Sánchez Muñoz; la V y VI edición Rocío Campos Martínez, Fernando Cuñado García-Bernalt y 
María Victoria Fernández Elices de KPMG Asesores, S.L.; la IX edición Carlos Pascual Pons, 
Daniel Vargas y Jaime Pingarrón de KPMG Asesores, S.L.,; la X edición  la XI edición Mª Lour-
des Cacho López de la Calzada y Cristina Cortes Lerín de Naturgy (antes Gas Natural Fenosa), 
la XII edición Departamento Jurídico de Técnicas Reunidas y la XIII edición Miguel Muñoz y 
Juan Sanz  y Laura González de Mapfre Global Risks. 
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Para ello todos los años hemos de proceder a identificar los problemas 
jurídicos del caso, investigar profundamente sobre ellos y redactar el 
problema de fondo tanto en lo relativo a la parte sustantiva como arbi-
tral. El caso del Moot Madrid es en sí mismo un complejo trabajo de 
investigación, que nos obliga a estar atentos a los problemas más actuales 
de la práctica mercantil y del arbitraje internacional. Desde esta perspec-
tiva de cercanía del caso con la realidad, doctrina y jurisprudencia, así 
como el componente de estudio del mercado, incluso de datos y tecni-
cismos no jurídicos forman parte del mismo.  De otro lado, como la 
realidad es compleja, también los casos plantean problemas jurídicos 
complejos y múltiples. Por último y sin ánimo de ser exhaustivos, los 
problemas jurídicos, que obviamente se seleccionan previamente, deben 
estar plasmados de modo tal, que quepa de manera equilibrada la de-
fensa de las dos partes de la controversia. Esta es una de las tareas más 
difíciles en la redacción de los casos. 

Los casos son una declaración de intenciones en un segundo sentido, en 
la medida en que el Moot no es casualmente, sino orgullosamente, cas-
tellanoparlante. Por eso, y como sello distintivo del Moot Madrid, desde 
su I edición la mayoría de los personajes de los casos del Moot Madrid 
están tomados de obras maestras de la literatura en lengua española: Mi-
guel de Cervantes, Gabriel García Márquez, Mario Vargas Llosa, Leo-
poldo Alas “Clarín”, el Inca Garcilaso, Pedro Calderón de la Barca, Lope 
de Vega, Julio Cortázar, Franciso de Quevedo, Gabriela Mistral, Camilo 
José Cela, Isabel Allende u Octavio Paz. A la sombra de estos gigantes 
¿se nos puede acusar de poner demasiada imaginación en los problemas?.   

Sin embargo, la referencia invariable en nuestros casos sigue siendo el 
nombre del lugar o sede del arbitraje, Matrice, que evoca el origen del 
nombre latino de la capital de España. 

3.2. LA INNOVACIÓN: LAS TÉCNICAS FORMATIVAS  

En el Moot Madrid desde siempre hemos sido conscientes de la necesi-
dad de anclar la imaginación en la realidad de las disputas transnaciona-
les. Para ello, solos o con el apoyo de nuestros colaboradores o patroci-
nadores, hemos podido realizar experimentos innovadores en la 
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formación de los alumnos participantes en el Moot Madrid, como la 
inclusión de “ficticios” informes periciales económicos o informáticos 
en el caso, y el examen o interrogatorio de los peritos durante las rondas 
finales de la competición.  

Esta es otra de las señas de identidad del Moot Madrid que le diferencia 
netamente de otras competiciones internacionales. Junto a las iniciativas 
recién mencionadas podemos añadir, como sucede en varias ediciones la 
inclusión de “sorpresas” que obligan a los participantes a reaccionar ante 
desarrollos inesperados: desde las sucesivas órdenes procesales que el tri-
bunal arbitral puede emitir durante la competición, pasando por los tes-
tigos de última hora, que de forma sorpresiva deponen por videoconfe-
rencia o en persona, hasta la necesidad de manejar el impacto mediático 
de una disputa que puede irse rápidamente de las manos. A continua-
ción, una breve descripción de las innovaciones del Moot Madrid que 
han supuesto retos imaginativos y organizativos de primer orden, pero 
que han impactado muy positivamente en las habilidades formativas y 
de aprendizaje de los equipos participantes.  

3.2.1. El interrogatorio de peritos 

Durante algunos años tuvimos la fortuna de contar con el apoyo de 
KPMG para la redacción de algunas de las partes técnicas de los casos 
que incluyeron no solo los informes periciales, sino también los interro-
gatorios y contrainterrogatorios de los peritos o expertos. Huelga decir 
que todos los temas en discusión eran totalmente ficticios, pero el ex-
perto era real. Así, durante la VI edición (2014) a través de la Orden 
Procesal nº4 los equipos de la final tuvieron la oportunidad de interrogar 
al perito de KPMG, Doña María Victoria Fernández Elices (KPMG Fo-
rensic)121. 

Además, durante la VIII edición (2016), el turno fue para dos expertos 
en informática, de nuevo reales de KPMG Forensic, por supuesto sobre 
cuestiones y hechos completamente inventados. Aquí los equipos 

 
121 Vid. Orden Procesal nº4 interrogatorio del perito de KPMG durante la final, y el video del 
interrogatorio: https://bit.ly/35E9ZDq y https://bit.ly/3vMaupq  
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tuvieron la oportunidad de interrogar y contrainterrogar a los expertos 
durante las semifinales y la final de la competencia. 

Las instrucciones dadas a los equipos para ambos interrogatorios en una 
Orden Procesal fueron las siguientes. En primer lugar, no se cuestionaba 
la independencia e imparcialidad de los peritos, por lo que el Tribunal 
Arbitral instruyó a las partes a limitar el objeto del interrogatorio para 
aclarar el contenido del informe y cualquier otro asunto en el que el 
informe afectara a los argumentos utilizados en el procedimiento. 

El interrogatorio de los expertos tuvo lugar antes de las presentaciones 
orales de los dos equipos. El tiempo total asignado fue de aproximada-
mente 20/22 minutos, recomendando a las partes concisión. Los turnos 
se dividieron de la siguiente manera: primero, el interrogatorio del pe-
rito por el demandante y después por el demandado, cada uno por un 
máximo de 8 minutos. Posteriormente, se realizó un contrainterrogato-
rio durante un máximo de 3 minutos para cada una de las partes. El 
Tribunal Arbitral también ordenó a las partes que utilizaran diferentes 
oradores para cada una de las secuencias del interrogatorio. 

Finalmente, las partes dispusieron de 5 minutos cada una para incorpo-
rar los elementos considerados relevantes del interrogatorio y contrain-
terrogatorio a las presentaciones orales. 

La habilidad de las partes en el interrogatorio de los peritos fue objeto 
de valoración por una comisión ad hoc designada a tal efecto, diferente 
al tribunal que juzgó la final. 

3.2.2. Prueba de último minuto: un testigo de hecho a través de 
videoconferencia 

Este fue el caso de la VII edición del Moot Madrid (2015) que estuvo 
relacionado con un contrato de franquicia. En primer lugar, emitimos 
la Orden Procesal nº7, el 14 de abril de 2015, 10 días antes del inicio 
de la fase oral, por la que los equipos de cuartos y semifinales debían 
argumentar a favor y en contra de la admisión de una nueva prueba: la 
petición de una medida de emergencia de la prueba de uno de los 
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testigos, el señor Renato Lozano, director de operaciones de una de las 
partes122. 

La urgencia de la petición se debió a que al señor Lozano se le diagnos-
ticó una enfermedad terminal que impedía su desplazamiento a la sede 
del arbitraje y, al mismo tiempo, desaconsejaba que se pudiera posponer 
la prueba. Por otra parte, y de acuerdo con el alegato del peticionario, 
de este testimonio solo pudo tener conocimiento muy recientemente 
debido a la enfermedad repentina y terminal del señor Lozano. 

A continuación, emitimos la Orden Procesal nº8 que se anunció inme-
diatamente después de anunciar los equipos para la final, el 24 de abril 
de 2015, y por la cual el Tribunal Arbitral admitió la prueba del señor 
Lozano, y el video se proyectó al inicio de la final.  

El orden de la audiencia en la final se organizó con la siguiente secuen-
cia. En primer lugar, las partes tuvieron entre 5 y 10 minutos para pre-
parar sus alegatos en relación con el testimonio e incorporar el contenido 
a sus alegatos. En segundo lugar, las partes tuvieron 5 minutos cada una 
para prepararse para la audiencia. En tercer lugar, la audiencia comenzó 
con los alegatos de las partes. El desempeño de los equipos participantes 
solo en lo que se refiere al testimonio fue evaluado de manera indepen-
diente por una comisión ad hoc, y mereció lo que denominamos: la 
Mención "in extremis" a la mejor reacción en las circunstancias más ad-
versas (Incorporación de la declaración de un testigo a los argumentos 
orales). 

3.2.3. Alegaciones de última hora, intervenciones de terceros, 
comparecencia de un testigo de hecho y contrainterrogatorio 

Como sin duda puede suceder en un arbitraje real, los organizadores del 
Moot Madrid someten a los participantes, en ocasiones, a un ritmo ver-
tiginoso en el que tienen que lucir sus mejores dotes de iniciativa, per-
suasión, creatividad, y sobre todo de mucha agilidad mental. Hay dos 
ejemplos diferentes. 

 
122 El papel del Sr. Lozano fue interpretado por un actor real, Guillermo Muñoz Serrano: familiar 
de uno de los organizadores del Moot Madrid. 
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Uno relacionado con intervenciones de terceros y la comparecencia de 
último minuto de un testigo tal y como fue testado durante la X edición 
del Moot Madrid123 donde se dictaron sucesivas órdenes procesales diri-
gidas a la intervención de terceros en el procedimiento124. La secuencia 
fue la siguiente: 

En primer lugar, se presentaron dos solicitudes de intervención en el 
procedimiento por parte de los Estados involucrados en el caso, Cervan-
tia y Andina. Tras anunciar el cuartofinalista, se emitió la Orden Proce-
sal nº3 por parte del Tribunal Arbitral, donde se: 

‒ Invitó a las partes a manifestar, en un trámite previo, si era 
necesario, o conveniente, dar audiencia específica a los gobier-
nos de Cervantia, y Andina, para que, a través de su represen-
tación legal, confirmasen y desarrollaran las razones por las 
cuales ambos solicitaban la intervención. Cada parte tuvo 5 
minutos para discutir su posición. 

‒ Posteriormente, se dictó la Orden Procesal nº4 tras anunciar a 
los semifinalistas. El Tribunal Arbitral consideró como cues-
tión preliminar y: 

‒ Ordenó la comparecencia de la representación legal del Estado 
de Cervantia, y del Estado de Andina, para que indicaran lo 
que estimaran oportuno en relación a la justificación de su par-
ticipación en el proceso. 

‒ Invitó a las partes, una vez escuchados los alegatos del Estado 
de Cervantia y del Estado de Andina, a decidir si los Estados 
debían o no participar en el proceso. 

 
123 Con ocasión del décimo aniversario, preparamos dos tomos recopilatorios de todos los casos 
y de los escritos ganadores de demanda y de contestación a la demanda, que fueron entregados 
como obsequio a todos los participantes durante la ceremonia final de la X edición del Moot 
Madrid (2018) y que está disponible también electrónicamente en: https: //e-ar-
chivo.uc3m.es/handle/10016/26732. Para el décimo aniversario también tuvimos el honor y el 
placer de que el Prof. Eric E. Bergsten, fundador y Director del Vis Moot, estuviera en Madrid y 
entregara el premio que ostenta su nombre: Premio al mejor orador (Premio Eric E. Bergsten).  
124 Los detalles pueden verse en: https://bit.ly/3zSYCFN 
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Para ello contamos con dos exmooties que tomaron el rol de los repre-
sentantes de los Estados y comparecieron durante la audiencia prelimi-
nar en la semifinal125. 

Finalmente, no faltó una sorpresa de última hora, cuando se dieron a 
conocer los finalistas, al emitir la Orden Procesal nº5 mediante la cual 
el Tribunal Arbitral: 

‒ Ordenó la comparecencia del señor Sancho Panza, testigo de 
hecho126, para ser interrogado por las partes. 

El interrogatorio debía tener lugar al comienzo de la audiencia. Cada 
parte dispuso de 7 minutos para interrogar al testigo, que se organizaba 
de la siguiente manera: 5 minutos para el interrogatorio y 2 minutos 
para el contrainterrogatorio. A esto le siguieron 5 minutos para que cada 
uno de los equipos ajustara sus argumentos según correspondiera, a la 
luz del interrogatorio realizado. A continuación, las partes procedieron 
a la presentación de sus argumentos. 

La segunda iniciativa se relaciona con la XI edición127, en la que durante 
las audiencias orales una de las partes presentó por primera vez una so-
licitud a la autoridad nominadora de recusación del Presidente y del Se-
cretario del Tribunal Arbitral. Posteriormente, el Tribunal Arbitral 
dictó la Orden Procesal nº4, que estableció que el demandante y el de-
mandado debían presentar argumentos en la Final del Concurso sobre 
la competencia en relación con la solicitud de recusación, así como ale-
gaciones de fondo, y en relación con la solicitud de declarar la nulidad 
de determinados puntos evidenciada en un escrito que apareció por pri-
mera vez en el proceso, así como alegatos de fondo sobre ello. Final-
mente, la posición de las partes sobre el monto de los honorarios. 

A las partes se les dio 12 minutos cada una para sus alegatos, comen-
zando por el imputado, terminando con 3 minutos cada una para 

 
125 Sara Aquilué y Alba María Alba Astillo. 
126 Un ex alumno de la Universidad Carlos III y actualmente responsable del Departamento Ju-
rídico de una importante entidad financiera. Su verdadero nombre obviamente no es Sancho 
Panza, sino Alberto Mata Rodríguez. 
127 Los detalles están disponibles en: https://bit.ly/2SS5Jxd 
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atender lo indicado por su contraparte. Posteriormente se inició la au-
diencia de fondo del caso. 

Esta parte de los alegatos fue evaluada por una comisión ad hoc inde-
pendiente del Tribunal Arbitral Final, que decidió al ganador de la Men-
ción de Honor "Virginia Allan": Profesionalismo e integridad. 

3.2.4. La redacción del laudo  

Los procedimientos arbitrales comúnmente terminan con un laudo, re-
dactado por el/los árbitro/s tiene como finalidad dirimir el conflicto sur-
gido entre las partes. Piedra angular en consecuencia, de cualquier pro-
cedimiento arbitral debe estar debidamente motivado so pena de su po-
sible anulación.  

Aun siendo el laudo pieza fundamental en el arbitraje, los moots que 
simulan procedimientos arbitrales sólo alcanzan la fase inicial -redacción 
de escritos de demanda y de contestación- y la fase de las audiencias.  

Sin embargo, en el Moot Madrid y como se anticipaba al comienzo de 
este trabajo, con el objetivo de ofrecer la formación más completa, tam-
bién prevé la posibilidad de redactar el laudo del caso de cada edición.  

De este modo, los participantes en esta tercera fase se ponen ahora en la 
posición de juzgadores del caso, debiendo demostrar los conocimientos 
adquiridos en cada una de las fases anteriores (la redacción de escritos 
y/o las audiencias) y resolviendo todas y cada una de las cuestiones plan-
teadas durante el procedimiento. Con el añadido para la formación de 
los estudiantes, que ya no hacen las veces de demandantes o demanda-
dos, sino de árbitros que deberán actuar de forma imparcial e indepen-
diente en la redacción de la resolución arbitral. 

Lo anterior implica: de un lado, una si cabe mayor complejidad que en 
la propia realidad, en la medida que el caso del Moot Madrid desde su 
origen está redactado de forma equilibrada para que igual de fácil como 
difícil sea defender a cualquiera de las partes confrontadas en el litigio 
(demandante y demanda); de otro lado, no sólo se debe estar a los escri-
tos, sino además a lo sucedido en las audiencias (la audiencia de la Gran 
final de cada edición, es objeto de grabación y está disponible en la web 
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del Moot Madrid), incluidos adicionalmente, cuantos nuevos hechos 
hayan acontecido en la fase oral y en particular, las arriba enunciadas 
pruebas o alegaciones de última hora (ya sea el interrogatorio de peritos, 
la comparecencia o testimonio de testigos, la intervenciones de terce-
ros…) que tienen lugar durante la fase oral de la competición. 

3.2.5 Otras innovaciones en pro de la formación de futuros abogados 
versátiles 

Es una realidad que los abogados del siglo XXI no son los abogados del 
siglo XIX ni siquiera del XX. De hecho, el papel actual desarrollado por 
los abogados va más allá de las características tradicionales de la profe-
sión jurídica. Todos los días se enfrentan a nuevos desafíos, por lo que 
las nuevas habilidades son una demanda creciente. Para afrontar algunos 
de los nuevos retos de la abogacía, también experimentamos en el Moot 
Madrid con, hasta ahora, cuatro iniciativas diferentes. 

i) La primera se realizó durante la X edición del Moot Madrid
y fue una Mención de Honor a la mejor campaña mediática
evaluada por comisiones ad hoc. Los alumnos tuvieron la
opción de participar de esta Mención de Honor y para ello
se les solicitó redactar un comunicado de prensa, y elaborar
un video corporativo, defendiendo la buena imagen y repu-
tación de su cliente128.

ii) La segunda iniciativa tuvo lugar con ocasión de la XI edición
del Moot Madrid. También formó parte de una Mención
de Honor a la mejor oferta de transacción (oferta sellada) y
todos los equipos estaban obligados a participar en la redac-
ción de dicha oferta para cada una de las partes del caso,
incorporando su texto en los respectivos escritos de de-
manda y contestación129.

128 Los escritos y los videos premiados están disponibles en: https://bit.ly/3zDnS2B 
129 Vid. Orden Procesal, nº3: https://bit.ly/3vILcbN. 
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iii) La tercera iniciativa/experimento también formaba parte de 
la undécima edición del Moot Madrid, donde los equipos 
debían tomar varias decisiones estratégicas. En lugar de la 
dinámica habitual en la que los equipos tenían una dirección 
particular en cuanto a los argumentos básicos para la parte 
demandante y demandada, los equipos debían decidir cuál 
era la mejor estrategia a seguir en relación a las siguientes 
cuestiones: i) en relación con los honorarios de los árbitros 
en un arbitraje ad hoc. Según el caso, los árbitros estaban en 
desacuerdo sobre los honorarios y el método para calcular-
los, por lo que los equipos debían hacer una propuesta al 
tribunal arbitral sobre sus honorarios; ii) en relación con el 
rol del presidente del tribunal arbitral que derivaba de una 
“cláusula de arbitraje patológica”; sin contar con ninguna 
guía, los equipos eran libres de decidir qué rol debía adop-
tarse si el de presidente o el de umpire en el sentido éste de 
la sección 21 de la Ley de Arbitraje inglesa; y iii) finalmente 
había otras decisiones legales estratégicas a tomar por los 
equipos que se derivaban de cuestiones abiertas en el caso, 
como el cálculo de los costos del arbitraje. 

iv) La última experiencia se relaciona con el idioma del arbi-
traje, algo que en las competiciones en inglés no puede lle-
varse a cabo, pero que pusimos en práctica con ocasión tam-
bién de la XI edición del Moot130. 

3.3. RETOS E INNOVACIONES EN TIEMPOS DE COVID-19: EL MOOT 

MADRID Y EL SALTO A LAS AUDIENCIAS VIRTUALES. 

Es un hecho incontestable que la situación pandémica provocada por el 
COVID-19 ha propiciado un aumento sin precedentes en el uso de las 

 
130 Vid. Caso de la XI Edición del Moot Madrid: https://bit.ly/2SIRg71 
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tecnologías. La irrupción de las audiencias virtuales es uno de los fenó-
menos y tendencias que sin duda han marcado al arbitraje durante la 
pandemia, y que ha cambiado la fisonomía del arbitraje para siempre.  

Este cambio, motivado, qué duda cabe, por las circunstancias extremas, 
que han golpeado al mundo entero de forma repentina e inesperada, 
también le tocó al Moot Madrid. Lejos de noquearnos el impacto inicial 
del confinamiento a un mes vista de la fase oral programada inicialmente 
en formato presencial, se ha demostrado sin ambages la adaptabilidad, 
innovación, reinvención y flexibilidad tanto de los organizadores del 
Moot Madrid como de los equipos que en la edición XII (2020) deci-
dieron dar el salto al mundo virtual.  

El uso cada vez más frecuente de las audiencias virtuales durante la pan-
demia ha implicado la necesidad de adaptar los usos y prácticas del ar-
bitraje presencial al arbitraje virtual dirigidas a ordenar estas audiencias, 
tal y como tuvimos que hacer desde la organización del Moot Madrid. 
Desde la práctica ahora ya consolidada de la elaboración de Protocolos 
sobre audiencias remotas, el surgimiento de nuevas prácticas (el “test 
run” o la realización de pruebas técnicas con carácter previo a la audien-
cia virtual), la necesidad de crear reglas nuevas que pudieran acomodarse 
mejor al escenario virtual (guías, notas y recomendaciones emitidas por 
las instituciones arbitrales), la llegada de un nuevo invitado a las audien-
cias el “Tech Secretario”, la instauración de un nuevo lenguaje (la eti-
queta virtual o en línea, por ejemplo), la necesidad de innovar y ser ima-
ginativos para persuadir al tribunal (en la forma de presentación del caso 
y de realización del interrogatorio en el entorno virtual), las innumera-
bles cuestiones logísticas como la existencia de una sala paralela para los 
árbitros donde puedan retirarse a deliberar. Y todo ello sin olvidar las 
cuestiones de tipo jurídico que se plantean y se han planteado durante 
la pandemia acerca de la validez de la celebración de audiencias virtuales. 

De todas estas cuestiones dan cuenta las dos últimas ediciones del Moot 
Madrid de 2020 (XII) y 2021 (XIII) que han sido realizadas en formato 
virtual. Y es que si bien puede decirse que las instituciones de arbitraje 
fueron los primeros actores que reaccionaron rápidamente ante este 
nuevo escenario, conscientes de la importancia de garantizar a los 
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usuarios un desarrollo procedimental acorde con las exigencias de la ins-
titución arbitral (celeridad y seguridad), ante las restricciones sanitarias 
que han afectado prácticamente a todo el mundo, lo cierto es que el 
Moot Madrid -y unas semanas antes el Vis Moot y el East Moot- se 
adelantó en el tiempo a muchas de ellas, y fuimos un banco de prueba 
para las instituciones arbitrales y las firmas de abogados. 

Así, en la XII Edición del Moot Madrid, celebrada virtualmente entre 
los días 20-24 abril 2020, cuando la ciudad de Madrid estaba en total 
confinamiento desde mediados de marzo, los organizadores contratamos 
una empresa especializada para la realización de las audiencias remotas, 
realizamos anticipadamente las pruebas necesarias de conexión, hicimos 
un arbitraje de prueba con árbitros y dos equipos voluntarios, y redac-
tamos los protocolos específicos para la celebración de las audiencias vir-
tuales, lo que incluyó tres documentos ad hoc131. Además de ello, du-
rante toda la competición se contó para cada sala de audiencia y en todo 
momento con un técnico de la empresa proveedora de la plataforma que 
resolvía de forma inmediata las posibles incidencias.  

En este caso, y en lo que resulta habitual en este tipo de competiciones, 
fueron audiencias de exposición de los argumentos jurídicos por parte 
de los “abogados” de las ficticias partes del arbitraje.  

Un giro interesante fue la XIII Edición celebrada entre los días 12-16 
abril 2021, también en formato virtual, donde además de la discusión 
jurídica sobre si el tribunal arbitral podía decidir la celebración de las 
audiencias virtuales pese a la oposición de una de las partes, los equipos 
se vieron sometidos a varias pruebas de estrés.  

En primer lugar, el día anterior a las Semifinales se dieron a conocer 
nuevos hechos que afectaban al secretario arbitral y que abría la puerta 
a cuestiones jurídicas de gran actualidad hoy en día como son las 

 
131 Manual de usuario de la empresa proveedora de la plataforma virtual, la guía técnica y las 
reglas de la modalidad on line del Moot Madrid (https://bit.ly/3zMGjSj).  

Debe notarse que en el mundo real el primer Protocolo para la organización de audiencias vir-
tuales elaborado por una institución lo fue en fecha 8 marzo 2020, el más conocido actualmente 
el de la CCI lo fue en abril de 2020, el de la Corte de Arbitraje de Madrid, patrocinador del Moot 
Madrid, lo fue el 21 abril 2020, y que el último protocolo publicado, el de la Alarb, lo ha sido el 
pasado 21 mayo 2021.  
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funciones de dicho secretario. Por lo anterior, durante la audiencia de 
las Semifinales los equipos tuvieron que expresar su opinión jurídica al 
respecto, debiendo además atender a las preguntas de una Comisión es-
pecial que evaluaría dicha intervención de forma separada de los restan-
tes argumentos de las semifinales y determinaría el ganador de la la Men-
ción de Honor a la mejor defensa del árbitro interino. 

En segundo lugar, durante la Final de la Competición (y pocas horas 
después de las Semifinales) se incorporó un testigo sorpresa que depuso 
durante la audiencia132, pudo ser interrogado por las partes, pero suce-
dieron dos contingencias de “laboratorio”: una intrusión no deseada de 
un tercero y la pérdida definitiva de la conexión con el testigo sin que 
pudiera finalizar su testimonio. Cuestiones que tuvieron que incorporar 
los equipos durante su argumentación de cara a los alegatos de la au-
diencia, y que se incluirán también por los participantes en el Premio al 
Mejor Laudo133. Esta “sorpresa” fue evaluada separadamente de los ar-
gumentos de la Final por el mismo tribunal y dio lugar a la Mención de 
Honor al Mejor Interrogatorio virtual y turbulento. 

Para el Moot Madrid las audiencias virtuales han requerido de los equi-
pos participantes una mayor preparación al momento de presentar sus 
argumentos en un entorno virtual o para el interrogatorio o el contrain-
terrogatorio. En este sentido, las audiencias virtuales presentan el reto 
para los abogados de una preparación más directa y concisa de los hechos 
con el objetivo de no cargar en exceso la audiencia. En definitiva, las 
audiencias virtuales han puesto sobre la mesa otra manera más de “rein-
ventar” el modo de hacer las audiencias tradicionales en persona. Por su 
parte el Moot Madrid no ha hecho sino introducirlas para así poder ser-
vir de laboratorio al permitir que los futuros abogados hayan podido 
ensayar diferentes opciones y técnicas que contribuirán a un manejo más 
eficiente, ágil y seguro de las audiencias virtuales.  

 
132 Este testigo sorpresa fue Alberto Unzurrunzaga, antiguo alumno del Máster de Abogacía 
Internacional. 
133 Ver: video Final del Moot Madrid XIII Edición: https://bit.ly/3iUY8sx 
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4. EPÍLOGO 

Finalizamos este apretado recorrido sobre lo que ha sido el Moot Ma-
drid en estas trece ediciones. Podemos asegurar que el Moot Madrid 
seguirá por muchos años pues tenemos clara nuestra vocación de servicio 
público a la Universidad y el objetivo de formar generaciones de juris-
tas134.  La originalidad en las propuestas ha sido, y auguramos que será, 
una constante del Moot Madrid. 
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CAPÍTULO XII 

DISEÑO DE UN CURSO VIRTUAL COMO 
HERRAMIENTA DE APOYO AL APRENDIZAJE Y A LA 

TUTORIZACIÓN DE LOS TFG: UNA EXPERIENCIA EN 
EL GRADO EN DERECHO 

YAELLE CACHO SÁNCHEZ 
Universidad de Cantabria 

1. INTRODUCCIÓN 

Los Trabajos Fin de Grado (TFG) se introdujeron en las universidades 
españolas y, por tanto, también en la Universidad de Cantabria (UC) 
con los nuevos Grados que echaron a rodar en el curso 2010-2011, aun-
que, dado que se insertan al final de la titulación, el cuso académico 
2013-2014 fue el primero en que se presentaron TFG135. En el Grado 
en Derecho de la UC, el TFG se ha configurado como una asignatura 
obligatoria más, con una carga lectiva de 6 ECTS136. Pero lo cierto es 

 
135 RD 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales de Grado, Máster Universitario y Doctorado, BOE núm. 260, de 30 de 
octubre de 2007, pp. 44037-44048; Decreto 52/2010, de 26 de agosto, por el que se autoriza la 
implantación en la Universidad de Cantabria de las enseñanzas universitarias oficiales de Grado, 
Máster y Doctorado para el curso 2010/2011, BOC núm. 171, de 3 de septiembre de 2010, pp. 
30263-30266; Resolución de 1 de septiembre de 2011, de la Secretaría General de Universida-
des, por la que se publica el Acuerdo del Consejo de Ministros de 22 de julio de 2011, por el que 
se establece el carácter oficial de determinados títulos de Grado y su inscripción en el Registro 
de Universidades, Centros y Títulos, BOE núm. 222, de 19 de septiembre de 2011, pp. 99122-
99126 (en particular, p. 99125). 
136 Resolución de 5 de febrero de 2014, de la Universidad de Cantabria, por la que se publica el 
plan de estudios de Graduado en Derecho, BOE núm. 41, de 17 de febrero de 2014, p. 15469-
15471. Bien es cierto que para poder matricularse del Trabajo Fin de Grado es necesario matri-
cularse de todas las asignaturas que queden para completar la titulación. Y para poder defen-
derlo el alumno/a ha de tener aprobadas todas las asignaturas de la titulación y acreditar haber 
alcanzado las competencias lingüísticas requeridas por la Universidad de Cantabria. Véanse al 
respecto Guía docente de la asignatura, G493 - Trabajo Fin de Grado, Curso Académico 2020-
2021, (disponible en: https://bit.ly/3qSrl9i); y Reglamento del trabajo de fin de grado para los 
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que se trata de una asignatura diferente a las demás, cuestionada a me-
nudo por docentes y estudiantes por distintas razones, que, en todo caso, 
desde el curso 2013-2014 nos viene obligando a todos a gestionar la 
incertidumbre.  

Por un lado, el docente se ha enfrentado a una escasa concreción en la 
definición de sus responsabilidades, careciendo además en muchos casos 
de orientaciones precisas sobre la naturaleza del trabajo, el tiempo de 
dedicación, el nivel de exigencia, los criterios de evaluación, etc., por no 
mencionar las diferentes modificaciones en la normativa aplicable que 
se han ido sucediendo. Baste mencionar, por ejemplo, que en la Facultad 
de Derecho de la UC hemos evolucionado de un sistema de evaluación 
en que ésta correspondía a un tribunal, a otro en que recae en el propio 
tutor/a, quien puede otorgar una calificación máxima de 8,9, sometién-
dose a tribunal únicamente aquellos alumnos que quieran optar a una 
nota superior137.  

Por otro lado, en la mayoría de los casos sigue siendo una tarea a la que 
el alumnado se enfrenta por primera vez. No siempre ha tenido ocasión 
de poner en práctica realmente su capacidad de redacción y de obten-
ción de conclusiones propias o su habilidad de comunicación oral, a lo 
que se añade, entre otras, la escasa destreza general en el manejo de pro-
cesadores de texto, en la búsqueda de información científico-técnica y 
su uso, además de ser habitual el corta y pega sin ningún tipo de refe-
rencia a fuentes138. 

planes de estudio de las titulaciones oficiales de grado. Grado en Derecho y Grado en Relacio-
nes Laborales, Aprobado en Junta de Facultad el 29 de octubre de 2018, art. 2 (disponible en: 
https://bit.ly/3jWVZNA), art. 2. 
137 Reglamento del trabajo de fin de grado, arts. 10 y 11. 
138 Desde muy temprano numerosos autores han puesto de relieve las problemáticas que para 
los diferentes implicados generaba la introducción de los TFG, bien a través de su diagnóstico, 
bien indirectamente haciendo propuestas para solventarlas o intentar paliarlas, como DELGADO-
GONZÁLEZ et ál. (2019), DONOSO ANES y SERRANO DOMÍNGUEZ (2014), FERRER et ál. (2013), FON-

DEVILA GASCÓN y OLMO ARRIAGA (2013), GARCÍA SANZ y MARTÍNEZ CLARES (Coords.) (2012), HER-

NÁNDEZ-LEO et ál. (2013), HERNÁNDEZ-LEO, D., MORENO, V. y CAMPS, I. (2012), JIMÉNEZ CARBO-

NELL et ál. (2016), LATORRE MARTÍNEZ (2011), MARTÍNEZ (2016), REKALDE RODRÍGUEZ (2011), VERA

y BRIONES (2014). 
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El COVID-19 nos ha enfrentado además a un nuevo escenario que re-
quiere reducir la presencialidad y trabajar en un formato online. Esta 
situación nos ha abocado a docentes y estudiantes a un cambio instan-
táneo en la forma de sacar adelante los aprendizajes, obligando a una 
mayor familiarización con las TICS139. 

Con el fin de superar algunas de estas problemáticas y aprovechando 
este cambio de paradigma tecnológico como una oportunidad, en el ve-
rano de 2020 creamos en la plataforma Moodle un curso virtual titulado 
“Trabajo Fin de Grado”, al que tendrían acceso los estudiantes tutoriza-
dos por la docente, como elemento complementario a las tutorías. 

2. OBJETIVOS

El objetivo del presente estudio es evaluar de manera preliminar el po-
tencial del curso virtual diseñado, identificando posibles puntos fuertes 
y elementos a mejorar, en un contexto como el actual repleto de opor-
tunidades y amenazas. Para ello, parece oportuno medir el grado de 
cumplimiento de los objetivos que se pretendían conseguir con su im-
plantación, teniendo en cuenta que su propósito principal era la mejora 
del proceso de enseñanza-aprendizaje desde una doble perspectiva. Por 
un lado, se trataba de poner a disposición de los estudiantes tutorizados 
una herramienta que sirviera de apoyo al aprendizaje. Por otro lado, este 
curso virtual podría contribuir a mejorar mi desempeño como tutora, 
ayudándome a crear las mejores condiciones para aquel aprendizaje. 

En los años de experiencia como tutora habíamos detectado, por ejem-
plo: que con frecuencia se repetían en los alumnos las mismas dudas, 
miedos y dificultades; que no siempre las exteriorizaban, retrasando su 
identificación y la búsqueda de soluciones; que la documentación que 
se entregaba por parte de la docente al comenzar el TFG con el objetivo 
de paliar parte de estas dificultades, en formato tradicional, quedaba en 

139 El modo en que la pandemia del COVID-19 ha incidido en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje en la educación superior ya ha sido objeto de interesantes estudios y reflexiones en autores 
como: ABREU (2020), ARRIAGA DELGADO et ál. (2021), FERRADA-BUSTAMANTE et ál. (2021), BAR-

ZOLA-LÓPEZ, SUÁREZ-VÉLIZ y ARCOS-COBA (2020), PINOS-CORONEL et ál. (2020), SÁNCHEZ (2020).
TEJEDOR et ál. (2020), VERA, et ál. (2021). 
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el olvido y no era consultada; que en relación con determinadas cuestio-
nes las tutorías no siempre eran eficientes, no sólo porque solían requerir 
un tratamiento reiterado en las mismas, sino porque realmente el mo-
mento de afrontarlas era cuando el estudiante procedía a su aplicación 
práctica, a experimentar por sí mismo; y que además las necesidades de 
los estudiantes iban variando a lo largo del proceso de aprendizaje.  

En consecuencia, parecía aconsejable que el curso respondiera en alguna 
medida a una lógica de FAQ, configurándose como herramienta de in-
formación destinada a ayudar con mayor eficiencia a los estudiantes a 
despejar sus principales dudas. Esto se traduciría además en un ahorro 
importante de tiempo para atender en las tutorías cuestiones más com-
plejas y específicas. Se trataría de un elemento de acompañamiento, 
complementario a las tutorías, pero a través de una modalidad asín-
crona, pudiendo los estudiantes aprender a su propio ritmo, permi-
tiendo un consumo bajo demanda. Parecía conveniente además aban-
donar formatos tradicionales y utilizar las nuevas posibilidades de diseño 
de la plataforma Moodle y herramientas digitales como Edpuzzle, for-
mularios de Google o H5P e incluir documentos más atractivos visual-
mente o vídeos.  

Desde estos planteamientos, parecía aconsejable que, además de incluir 
información general sobre la asignatura (guía docente, normativa apli-
cable, criterios y sistema de evaluación, etc.), el curso incorporara con-
tenidos ordenados atendiendo a las diferentes fases del proceso de apren-
dizaje y, por tanto, estructurados en tres grandes apartados relativos a la 
planificación y desarrollo de este proceso, a la elaboración de la memoria 
y a la preparación de la defensa. Esta estructura presentaba además la 
virtualidad de alinearse con los criterios de evaluación establecidos en el 
Reglamento de TFG. Igualmente parecía adecuado aprovechar este 
curso virtual para la presentación de los diferentes entregables que se 
fueran generando y su sometimiento a una herramienta de detección de 
plagio y para recibir la retroalimentación de la profesora. 

Partiendo de la hipótesis de que esta iniciativa realmente sirve de apoyo 
al aprendizaje del estudiante y mejora el proceso de acompañamiento 
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realizado por la tutora, nos interesa ahora verificar si las evidencias con-
firman este resultado y si es necesario tender hacia una mejora. 

3. METODOLOGÍA 

Para obtener la mayor cantidad de datos posible de cara a valorar el curso 
propuesto, e identificar su utilidad, sus fortalezas y debilidades, se ha 
obtenido información de diferentes personas y se ha acudido a diferentes 
fuentes, si bien todavía se trata de una muestra muy pequeña al ser el 
primer curso de implantación.  

La información se ha recogido de los usuarios de este curso virtual, es 
decir, de los nueve estudiantes del Grado en Derecho tutorizados en el 
curso académico 2020-2021, de los que 6 son mujeres y 3 son hom-
bres140. Cuatro de ellos (2 hombres y 2 mujeres) ya han defendido su 
TFG y los demás se encuentran en diferentes estadios del proceso de 
elaboración de su memoria, aunque es previsible que al menos dos estu-
diantes más lo concluyan a lo largo del verano. También se ha contado 
con la opinión propia y con la de un docente de la misma disciplina, así 
como con la valoración de dos alumnas del curso académico anterior. 
Una ya había defendido su TFG en el momento de implementación del 
curso y la otra tuvo acceso al mismo en la fase final de su trabajo. 

Las fuentes de información utilizadas han sido fundamentalmente de 
tipo documental. Cabe destacar los informes de Moodle de los nueve 
usuarios del curso, los correos electrónicos intercambiados entre estu-
diantes y tutora o las respuestas a las dos encuestas anónimas disponibles 
en el Aula Virtual. La primera, la “encuesta inicial”, busca conocer la 
opinión del estudiante antes de cursar la asignatura141, de ahí que se les 

 
140 Para una mejor contextualización, conviene señalar que, en el curso 2020-2021, los alumnos 
matriculados en la asignatura TFG del Grado en Derecho han sido 152, cuya tutorización se ha 
adjudicado entre algo menos de 50 profesores (información disponible en: https://bit.ly/3xml-
bRk). Además, en el caso de la autora del presente documento, ha tutorizado 11 TFG del Grado 
en Derecho que se han defendido entre el curso 2013-2014 al curso 2019-2020 y otro más en 
el Grado en Relaciones Laborales. 
141 La encuesta inicial está integrada por las siguientes ocho preguntas: “1. Si tuvieras que ex-
plicarle a alguien que es un TFG, ¿qué le dirías?; 2. ¿Qué pasos crees que vas a tener que dar 
para realizar tu TFG?; 3. ¿Cuántas horas tienes pensado dedicarle al TFG (a la semana, al mes, 
este cuatrimestre, este curso) ?; 4. ¿Cómo crees que puede ayudarte tu tutora? ¿o cómo te 
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pidiera que la contestaran antes de la primera tutoría. Obtuvimos 5 res-
puestas. En cambio, la “encuesta final” se cumplimentaría una vez supe-
rada la asignatura para conocer su opinión sincera sobre la asignatura 
TFG y sobre el curso de Moodle142. En el momento de redacción de este 
estudio contamos con otras 5 respuestas, si bien no existe una corres-
pondencia de alumnos con las respuestas a la encuesta inicial, ya que en 
este caso proceden de la alumna del año pasado que tuvo acceso al curso 
en la fase final de su TFG y de los cuatro que lo han defendido en el 
presente curso académico. Por último, también ha sido muy interesante 
la información obtenida a lo largo de las entrevistas durante las tutorías 
y durante el propio acto de defensa del TFG. 

Estas fuentes de información nos permiten, por tanto, realizar un segui-
miento a través de métodos de evaluación tanto subjetivos como objeti-
vos. Las entrevistas y encuestas nos han permitido averiguar la opinión 
de los usuarios, pero también, sobre todo a través de los informes de 
Moodle, hemos podido conocer aspectos concretos como el nivel de uso 
de los diferentes recursos. De este modo, hemos obtenido datos que nos 
permiten valorar cada uno de los recursos puestos a disposición a través 
de la plataforma, pero también hacer una valoración global del curso 
virtual propuesto y de la asignatura TFG. 

 
gustaría que lo hiciera?; 5. ¿Crees que este curso de Moodle puede resultarte útil?; 6. ¿Crees 
que el TFG completa tu formación?; 7. ¿Tu TFG va a ser útil para tu práctica profesional?; 8. 
¿Tienes algún otro comentario que te gustaría compartir en este momento?”. Todas las pregun-
tas son preguntas abiertas, salvo las número 5, 6 y 7. 
142 La encuesta final cuenta a su vez con siete preguntas: “1. ¿Qué crees que ha aportado la 
asignatura "Trabajo Fin de Grado" a tu formación en el Grado en Derecho? ¿En qué medida has 
completado tu formación? ¿Crees que te resultará útil para tu futuro profesional?; 2. ¿Te ha 
resultado útil este curso de Moodle para la elaboración de tu TFG?; 3. ¿Qué documento o re-
curso de este curso de Moodle te ha resultado más útil? ¿Por qué?; 4. ¿Eliminarías algún re-
curso o documento de este curso de Moodle? ¿Cuál? ¿Y por qué?; 5. ¿Qué cosas cambiarías 
en este curso de Moodle para hacerlo más útil o ameno? ¿Has echado de menos algún recurso, 
documento o información que crees te hubiera resultado útil para elaborar tu TFG?; 6. ¿Qué 
consejo o recomendación le darías a alguien que empiece ahora su TFG?; 7. En este apartado 
puedes incluir las observaciones o valoraciones adicionales que consideres oportuno. Te agra-
dezco muchísimo todas tus aportaciones”. Todas las preguntas se han formulado como pregun-
tas abiertas, salvo la número 2. 
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4. RESULTADOS 

Los resultados se presentan, en primer lugar, desagregados por recursos 
siguiendo la propia estructura del curso, que responde a la siguiente or-
ganización. Cuenta con una primera sección “0. Información general”; 
tres secciones tituladas “1. Planificación y desarrollo del proceso de 
aprendizaje”, “2. Memoria” y “3. Defensa pública”; a las que se añaden 
las secciones “A. Envío de borradores” y “B. Originalidad”, numeradas 
de manera diferente, por su interconexión y por la diferente naturaleza 
respecto de los anteriores, mucho más instrumental. 

TABLA 1. Datos desagregados por secciones -en negrita- y por recursos disponibles en el 
curso virtual (en número de usuarios y en número de visitas totales) 

RECURSOS DISPONIBLES EN EL CURSO VIRTUAL 

Nº  
USUARIOS 

Nº  
VISITAS 
TOTALES 

0. INFORMACIÓN GENERAL 6 33 
 Etiqueta:  Vídeo de Bienvenida y presentación 0 0 
 Archivo: Reglamento de TFG 5 17 
 URL: Facultad de Derecho- Grado en DERECHO - TFG 4 4 
 URL: Facultad de Derecho - Grado en RELACIONES LABORA-
LES - TFG 

0 0 

 URL: Breve ENCUESTA INICIAL 6 8 
 Foro: "Houston, tenemos un problema" 0 0 
 URL: Breve ENCUESTA FINAL 4 4 
1. Planificación y desarrollo del proceso de aprendizaje 9 47 
 Archivo: 1. Planificación y desarrollo del proceso de aprendizaje 9 25 
 Página: NUESTRO COMPROMISO 6 11 
 Contenido interactivo: CUESTIONARIO A CUMPLIMENTAR AN-
TES DE PRIMERA TUTORÍA 

6 11 

 2. La Memoria 8 305 
 Archivo: 2. La Memoria 6 22 
 Archivo: Plantilla de Word para tu TFG 8 20 
 Archivo: Plantilla de Word para tu TFG con índice automático 7 26 
 Página: FUENTES DE INFORMACIÓN 8 41 
 Página: LAS NOTAS A PIE DE PÁGINA 8 37 
 Página: LA BIBLIOGRAFÍA DE TU TFG - ¿Cómo hacerla? 7 58 
 Página: USO DE WORD - Consejos prácticos 6 12 
3. La defensa pública 6 16 
 Archivo: 3. La defensa pública del TFG 6 16 
A. Envío de borradores 0 0 
B. Originalidad 4 4 

Nota: Los datos se han obtenido de los informes de Moodle de los 9 alumnos matricula-
dos en la asignatura TFG durante el curso 2020-2021 a fecha 14 de junio de 2021. 
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Fuente: Elaboración propia 

 

Precisamente las dos últimas secciones han sido las menos utilizadas. El 
apartado “A. Envío de borradores” para la presentación de los diferentes 
borradores y recibir el feed-back de la docente no se ha usado nunca. Los 
estudiantes han preferido el correo electrónico, ya que permite una co-
municación más fluida, pudiendo incluir explicaciones sobre los avan-
ces, plantear dudas o concertar al mismo tiempo una tutoría. La docente 
tampoco ha contribuido a fomentar su uso, puesto que prefiere propor-
cionar la retroalimentación al estudiante durante las tutorías, facilitando 
una versión en papel de los comentarios realizados en la propia memo-
ria, o en otros formatos si la tutoría se realiza on line, siendo muy excep-
cional la retroalimentación únicamente por correo electrónico. 

Por su propia naturaleza, también está infrautilizada la sección “Origi-
nalidad” diseñada para someter a una herramienta de detección de simi-
litudes el trabajo en su versión final o siempre que la tutora lo solicite. 
Por el momento, se ha utilizado exclusivamente para la entrega final, 
dado que la tutora no da el visto bueno para la presentación y defensa 
del TFG, hasta que, además de cumplir los requisitos formales y de ca-
lidad requeridos, la memoria final haya superado el informe del sistema 
anti-plagio. 

La siguiente sección que incluye los recursos menos utilizados es la de 
“0. Información General”, posiblemente por su propio contenido. El 
recurso más utilizado ha sido el Reglamento de TFG, seguido de las dos 
encuestas y del URL que redirige a la página web de la Facultad de De-
recho que contiene la normativa, formularios y demás información so-
bre el TFG. El URL referido a una página similar relativa al Grado de 
Relaciones Laborales no se ha usado, dado que en el presente curso aca-
démico no había ningún estudiante de este grado en tutorización. Tam-
poco se ha visualizado el vídeo de bienvenida y presentación, segura-
mente porque se dedicó a esa presentación parte de la primera tutoría, 
que este año además ha adoptado la forma de tutoría colectiva en la 
estuvieron presentes todos los alumnos tutorizados. En contrapartida, la 
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alumna del año anterior que no tuvo acceso al curso virtual durante la 
elaboración de su TFG lo valora del siguiente modo: “El video es corto 
didáctico y gestiona muy bien toda la información”. 

Los resultados iniciales muestran además una cierta resistencia al uso del 
foro “Houston, tenemos un problema”. Y ello a pesar de que en la en-
cuesta final un alumno señala que es uno de los recursos del curso de 
Moodle que le parece más útil, junto a la sección originalidad y defensa 
pública. Podría deducirse que le parece buena la idea de un foro en el 
que compartir dificultades, obstáculos, temores, experiencias o recursos 
y poder recibir respuestas tanto por parte de la docente como del resto 
de compañeros, pero que no se atrevió a usarla. A ello se añade el hecho 
de que las cinco encuestas finales coinciden en que no eliminarían nin-
guno de los recursos o documentos del curso actual. Para la alumna que 
acabó el año pasado, el foro también es una buena herramienta, aunque 
precisa que habrá que concienciar al alumno de su uso. Considera que 
su generación es muy competitiva y que esa competitividad llevaría a los 
estudiantes a no usar un foro que sirva para ayudar a otro143.  

La Sección “1. Planificación y desarrollo del proceso de aprendizaje” 
contiene el único recurso visualizado por los nueve estudiantes tutoriza-
dos este año y que cuenta con un importante número de visitas totales. 
Este documento pone el énfasis en cómo debiera ser la planificación del 
trabajo a realizar y en el necesario contacto directo continuado con la 
tutora. Parecen lógicas las escasas visitas recibidas, en cambio, por el 
“Cuestionario a cumplimentar antes de primera tutoría”, pero también 
del documento “Nuestro compromiso”, dado que su firma se hizo con 
ocasión de la tutoría colectiva en una copia proporcionada por la tutora 
y las actualizaciones del cronograma inicialmente acordado se realizan, 
cuando resulta necesario, sobre el propio documento firmado. 

La Sección “2. La Memoria” contiene los recursos más utilizados tanto 
en número de alumnos como en número de visitas, seguramente por su 

 
143 En concreto, afirma que: “es cierto que el foro es una buena herramienta, pero habrá que 
concienciar al alumno de su uso. Por ejemplo, en mi generación son muy competitivos y seria 
seguro de que no le hubieron dado uso por la competitividad de ayudar a otro estudiante, por 
eso habría que explicarles que el uso es tan importante y poder rebajar cuestiones”. 
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propio contenido. De conformidad con los datos proporcionados por la 
Plataforma Moodle, el recurso que mayor número de visitas ha recibido 
es “La Bibliografía de tu TFG - ¿cómo hacerla?”, le siguen, por orden de 
mayor a menor uso: “Fuentes de información”, “Las notas a pie de pá-
gina”, “Plantilla de Word” y el documento “La Memoria”. Este último 
documento busca guiar al alumno sobre los pasos a dar para elegir el 
tema de su TFG; cómo investigar y seleccionar las fuentes de informa-
ción relevantes; cómo redactar la memoria, su formato, estructura, con-
tenido; y cómo incorporar en ella las fuentes de información consulta-
das.  

Como vemos en la tabla 1, en los informes de Moodle, el apartado “Las 
notas a pie de página” ha recibido un total de 20 visitas de 8 usuarios. 
Sin embargo, dado que este apartado redirecciona a recursos en 
Edpuzzle, los registros de esta otra herramienta nos informan del acceso 
de solo cinco alumnos, si bien han procedido a la visualización completa 
de los tres vídeos tutoriales (“Formato”, “Cantidad y contenidos” y 
“¿Qué son y para qué sirven?”), aunque no todos han enviado sus res-
puestas a las preguntas intercaladas.  

Por su parte, el apartado “Fuentes de información” fue incorporado a 
raíz de la observación de la alumna del año pasado que no tuvo a su 
disposición el curso durante la realización de su TFG en el sentido de 
que en el curso debiera hacerse referencia expresa a bases de datos como 
Dialnet y en otros idiomas, recalcando que en segundo y tercero era la 
única que sabía usar Aranzadi y a veces tenía que pasar a sus compañeros 
sentencias y otros documentos. Por el momento, nos hemos limitado a 
incluir en este recurso los vínculos hacia páginas web de Organizaciones 
Internacionales, hacia buscadores académicos o hacia las páginas de las 
principales revistas españolas de Derecho Internacional Público.  

Finalmente, el recurso con menos visitas de esta Sección es “Uso de 
Word-Consejos prácticos”, a pesar de ser una página que contiene cua-
tro vídeos tutoriales sobre cómo hacer las notas a pie de página, el salto 
de página, justificar un texto o un índice automático. 

En la Sección “3. La defensa pública”, tampoco ha sido cuantitativa-
mente significativo el recurso al único documento que incluye, titulado 
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también “La defensa pública del TFG”, seguramente por su propia na-
turaleza, ya que este documento tiene por objetivo ayudar al estudiante 
a visualizar en qué consiste el acto de defensa del TFG, su estructura y 
cómo tiene que ser su puesta en escena. Esto concuerda con el hecho de 
que se aprecia un mayor número de visitas por parte de los alumnos que 
se han tenido que enfrentar a esta última fase del proceso de aprendizaje. 

En segundo lugar, y por lo que a la valoración global del curso en su 
conjunto se refiere, los gráficos nos muestran que, aunque las expectati-
vas no eran malas en el cuestionario inicial (gráfico 1), los alumnos que 
realizaron el cuestionario final valoraron muy positivamente su utilidad 
al otorgarle 4 y 5 puntos, siendo el nivel 1 nada útil y 5 muy útil (gráfico 
2).  

GRÁFICO 1. Respuestas a la pregunta 5 de la encuesta inicial. 

 
Nota: Formulario Google. Elaboración propia 

GRÁFICO 2. Respuestas a la pregunta 2 de la encuesta final. 
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Nota: Formulario Google. Elaboración propia 
Confirman este extremo las respuestas a la encuesta final, así como las 
opiniones del docente consultado y de la alumna del año anterior que 
no tuvo acceso al curso para la elaboración de su trabajo. En general, los 
alumnos en su encuesta final consideran todos los recursos útiles144, res-
pondiendo unánimemente a la pregunta 4 en el sentido de que no eli-
minarían ningún recurso o documento. No obstante, dos de ellos in-
cluirían en el curso virtual alguna información adicional: “Lo único que 
he podido echar de menos a la hora de elaborar mi TFG ha sido tener 
otros ejemplos de TFG disponibles para echar un vistazo y aprender, 
viendo un ejemplo real, a como poder mejorar el tuyo” y “Le añadiría 
un apartado donde te ayude a visualizar la estructura de tu TFG, el pre-
guntarte cuál es el problema que quieres analizar, el cómo debes empezar 
a redactar...” (respuestas a la pregunta 5). Además, alguno de ellos 

144 Las cinco respuestas a la pregunta 3 de la encuesta final (“3. ¿Qué documento o recurso de 
este curso de Moodle te ha resultado más útil? ¿Por qué?”) son del siguiente tenor: “En mi caso 
particular me comunicaba con usted ya sin el Moodle pero lo que me resultaría más útil sería el 
modo en el que tenemos que desarrollar el TFG, el orden a seguir”; “Todos los documentos me 
han resultado útiles porque explican de forma muy detallada cómo realizar todos los procesos”; 
“Desde las plantillas del TFG hasta el documento de la defensa han conseguido lo que el tutor 
buscaba, tratar en las reuniones sobre el contenido del trabajo, dejando los requisitos formales 
bien aclarados a lo largo de todos estos documentos del aula virtual”; “Es una buena herramienta 
en general”; y, como ya señalamos, “El apartado de "tenemos un problema Houston", originali-
dad y la defensa pública”. Para la alumna que no tuvo acceso al curso virtual durante la elabo-
ración de su TFG: “el documento que tiene más valor es la defensa del TFG porque es donde 
tenemos más inquietudes y más los primeros de cada profesor, porque los alumnos no se meten 
a menos de que el alumno que presente les invite”. 
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aprovecha la pregunta abierta final para enfatizar sobre la utilizad del 
curso de Moodle145. 

Por su parte, en su valoración la alumna del año anterior que no tuvo 
en su momento a su disposición el curso virtual señala que: “De vista 
general me parece más atractivo que los cursos de Moodle a los que es-
tamos acostumbrado a hacer. ¡Ya hubiésemos querido este curso de 
Moodle los que ahora hacemos el TFG porque se da toda la información 
a demanda y eso nos evita preguntarte dudas de cualquier cosa, porque 
preferimos evitarlo!”. Este comentario viene además a confirmar algunas 
de las sospechas y percepciones que teníamos y que, como vimos, moti-
varon en parte la iniciativa objeto del presente trabajo. 

La valoración de la docente implicada sobre la utilidad del curso virtual 
para el mejor desempeño de su tarea como tutora también es muy alta. 
Considera que le ha permitido dedicar más tiempo y energía en las tu-
torías al análisis de fondo de la materia objeto del TFG, cuestión, por 
otro lado, valorada positivamente por algún estudiante146; que la calidad 
de los TFG ha mejorado147; que el grado de satisfacción de los estudian-
tes es mayor y se sienten más seguros de cara a afrontar su futuro; y que 
el enorme esfuerzo y tiempo que supuso el diseño y ejecución de este 
curso de Moodle está mereciendo la pena. La motivación de la docente 
se ha incrementado considerablemente, mejorando su impresión sobre 
la propia asignatura TFG. 

Esta también parece haber sido la experiencia de los estudiantes, como 
se puede deducir, en tercer y último lugar, de la diferente opinión que 
inicialmente tenía el alumnado sobre la asignatura TFG con su visión 
una vez que la han concluido. Si bien en la encuesta inicial los cinco 

 
145 Sobre este particular, en sus respuestas a la pregunta 7 (“7. En este apartado puedes incluir 
las observaciones o valoraciones adicionales que consideres oportuno”), tres de los alumnos se 
expresan del siguiente modo: “He visto el esfuerzo que ha realizado en el aula virtual para con-
seguir que sus alumnos se vean orientados al máximo posible, por ello le felicito pues ha sido 
de gran ayuda, consiguiendo guiarme hacia un TFG excelente”; “En relación con la herramienta 
moodle, es un buen recurso que ayuda bastante sobre todo en la organización”; “Me ha parecido 
una gran idea el recurso del Aula Virtual”. 
146 Véanse respuestas a la pregunta 3 de la encuesta final (nota 8). 
147 Es difícil contrastar esta percepción personal con datos, dados los cambios que se han pro-
ducido a lo largo del tiempo en el sistema de evaluación de los TFG, como ya señalamos. 
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alumnos consideran que la asignatura completa su formación (gráfico 
3), preguntados sobre su utilidad en su práctica profesional futura ma-
yoritariamente le otorgan entre 2 y 3 puntos en una escala de 1 a 5, 
siendo el nivel 1 nada útil y 5 muy útil (gráfico 4). Uno de los alumnos 
aprovecha la posibilidad que ofrece el cuestionario de añadir observacio-
nes adicionales para explayarse sobre su falta de utilidad para la mayor 
parte de egresados del Grado en Derecho, “salvo quizá para los que estén 
interesados en hacer un doctorado y ''quedarse'' en la Universidad”148. 

GRÁFICO 3. Respuestas a la pregunta 6 de la encuesta inicial. 

 
Nota: Formulario Google. Elaboración propia 

GRÁFICO 4. Respuestas a la pregunta 7 de la encuesta inicial.  

 
148 El estudiante autor de la única respuesta a la pregunta 8 de la encuesta inicial  

(8. ¿Tienes algún otro comentario que te gustaría compartir en este momento?) se expresó del 
siguiente modo: “Entiendo que el TFG tiene una relevancia sustancial en los Grados de carácter 
técnico, como pueden ser las ingenierías (ej. Ingeniería Industrial o Eléctrica-las antiguas diplo-
maturas-). No encuentro sin embargo una utilidad concreta para el Grado en Derecho (más allá 
de la utilidad de saber manejar bases de datos, buscar y leer doctrina y redactar un texto téc-
nico). Considero que no es esencial para mi futuro profesional y también para la mayor parte de 
egresados del Grado, salvo quizá para los que estén interesados en hacer un doctorado y ''que-
darse'' en la Universidad”. 
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Nota: Formulario Google. Elaboración propia 

 

Esto contrasta un poco con las respuestas en la encuesta final a estas 
mismas cuestiones. Si bien una persona se sigue mostrando algo crítico 
con su utilidad149, los otros cuatro consideran que se trata de un proceso 
muy positivo, porque les ha permitido investigar a fondo y sacar con-
clusiones propias de ese análisis, aumentando su seguridad a la hora de 
redactar y exponer sus conocimientos150. Los consejos o comentarios que 

 
149 En su respuesta a la pregunta 1 de la encuesta final (“1. ¿Qué crees que ha aportado la 
asignatura "Trabajo Fin de Grado" a tu formación en el Grado en Derecho? ¿En qué medida ha 
completado tu formación? ¿Crees que te resultará útil para tu futuro profesional?”), un estudiante 
afirma que: “Ha aportado una manera más exigente de buscar información en base de datos y 
leer y conocer las distintas opiniones de expertos en temas de interés para mi TFG. Ha comple-
mentado mi formación ya que, sin este último ejercicio de TFG, seguramente no haya tenido el 
conocimiento para acceder a distintos medios para obtener dicha información. Sinceramente, 
para mi futuro profesional dudo que me resulte útil, pero considero que es una forma de concluir 
los estudios universitarios por la que tenemos que pasar, ya que escoges un tema que es de tu 
interés, el cual puedes exponer en un debate si sale en el día a día, al igual que el conocimiento 
que te han aportado el resto de asignaturas, pero es algo más personal”. 
150 Las otras cuatro respuestas a la pregunta 1 de la encuesta final son del siguiente tenor: “Me 
ha aportado muchos conocimientos nuevos acerca de una materia desconocida para mí y muy 
confusa. Ha sido un proceso muy positivo porque me ha permitido investigar a fondo y sacar 
conclusiones propias de un largo análisis. Estoy segura de que me resultará útil el estilo de 
trabajo realizado aumentando mi seguridad a la hora de redactar y exponer mis conocimientos”; 
“En primer lugar he aprendido tanto a escribir textos jurídicos como a investigar sobre materias 
jurídicas. Considero que se trata de una asignatura completamente distinta a las anteriores cur-
sadas en la carrera, necesaria para finalizar la andadura del estudiante universitario y muy útil 
a la hora de la autoformación en otros campos”; “El TFG aporta conocimiento en profundidad. 
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les dan a alguien que empiece ahora su TFG en sus respuestas a la pre-
gunta 6 son también elocuentes, al afirmar, por ejemplo: “Que no tenga 
prisa por acabarlo. Quizá al principio lo vemos como algo que nos tene-
mos que quitar de encima rápido para acabar la carrera de Derecho que 
tanto nos ha costado, pero es algo con lo que se tiene que aprender a 
disfrutar, es un tema sobre el cual vamos a poder decir sé de lo que te 
estoy hablando y del que, al final, vamos a estar orgullosos”151. Un estu-
diante añade incluso la siguiente observación adicional en la última pre-
gunta del cuestionario: “sin lugar a dudas, es la asignatura más completa 
de toda la carrera”. 

5. DISCUSIÓN 

Todos estos resultados confirman las FORTALEZAS de la propuesta 
realizada. Es indudable el uso efectivo que han hecho los usuarios y el 
nivel de satisfacción con la herramienta, que ha contribuido además a 
una mejora en la percepción de la asignatura TFG y del valor formativo 
que tiene. Parece que también contribuiría al logro de resultados ópti-
mos por parte de los estudiantes, generando en ellos sentimientos de 
orgullo y confianza. 

Otro punto fuerte es su valor para descargar las tutorías de algunos con-
tenidos de cara a lograr una mayor eficiencia. De este modo, el acompa-
ñamiento y supervisión de la tutora se centraría en la detección y reso-
lución de necesidades individuales y, por tanto, contribuiría al diseño de 

 
Aprendes a investigar sobre un tema, a dar forma a un proyecto, a argumentar y redactar; cues-
tiones que quizá a lo largo de la carrera se aprenden de forma separada se concentran en un 
solo trabajo”; “Sí. Porque gracias al TFG he podido estudiar un tema en profundidad y me ha 
permitido aprender a redactar un trabajo de una forma más profesional”. 
151 Las otras cuatro respuestas a esta pregunta 6 de la encuesta final son: “Que no intente correr 
y que esté seguro de que el tema escogido le motiva, ya que se puede volver pesado el proceso 
en caso contrario”; “Que tenga paciencia, tanto a la hora de escribir como a la hora de buscar 
doctrina. Es importante quedarte con lo que realmente importa y descartar lo menos relevante 
pese a que hayas leído muchas cosas que tengas que descartar. También que no se desconecte 
totalmente del tema, sobre todo mientras lo está realizando, que lea cosas de interés relaciona-
das, prensa..., así como no deje largos periodos de tiempo sin leer o escribir para atender otras 
cosas, pues le va a resultar mucho más difícil hacerlo de golpe”; “Sin una buena redacción no 
hay contenido que valga”; “Le recomendaría que escogiese un tema que le apasione y en el que 
haya suficientes recursos bibliográficos”. 
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acciones personalizadas de tutorización. Además de lograr reducir tiem-
pos o, al menos, su mejor aprovechamiento, contribuiría a generar una 
menor frustración tanto en los estudiantes como en la tutora. 

No obstante, los resultados obtenidos también ponen de relieve algunas 
DEBILIDADES del curso virtual, que hacen necesario ofrecer una pro-
puesta de intervención tendente a su mejora. Una primera alternativa de 
mejora que proponemos sería incentivar más la herramienta del foro, lo 
que además vendría a completar las tutorías colectivas. Esta última es 
una práctica que hemos usado por primera vez en alguna ocasión en este 
curso académico y con buenos resultados, tanto en formato de grupo 
completo, como en grupos más pequeños (por ejemplo, entre alumnos 
que se hayan en la misma fase del proceso de aprendizaje o en fases com-
pletamente diferentes). Ambas acciones vendrían a contribuir al logro 
de los dos mismos objetivos: generar aprendizaje entre iguales y evitar el 
sentimiento de desamparo o soledad. 

Desde estos planteamientos y a luz de la información proporcionada por 
la encuesta final, también podría resultar útil incluir un nuevo apartado, 
titulado algo así como “Tengo un mensaje para ti”, en el que ir incor-
porando los consejos o recomendaciones de los alumnos que ya han fi-
nalizado el TFG a aquellos que lo comienzan. También parece intere-
sante atender a la propuesta de un estudiante en su encuesta final en el 
sentido de incorporar ejemplos de TFG para aprender sobre modelos 
reales.  

Igualmente podría resultar interesante la mejora del apartado “Fuentes 
de información”, añadiendo guías y vídeos tutoriales que faciliten a los 
estudiantes el conocimiento de las herramientas principales de búsqueda 
de información para el TFG. Esta propuesta de mejora tendría su origen 
en la primera experiencia piloto llevada a cabo en el presente curso aca-
démico en el marco de la nueva asignatura básica de primero, compar-
tida entre los Grados en Derecho y en Relaciones Laborales y el Doble 
Grado en Derecho y Administración y Dirección de Empresas, y titu-
lada “Habilidades, Valores y Competencias Transversales”. Algunas de 
sus sesiones se diseñaron para mejorar la destreza de nuestros estudiantes 
en cuestiones como técnicas de cita, ética, recursos bibliográficos de 
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nuestra Biblioteca, acceso a las bases de datos, recursos BOE, páginas 
oficiales del CGPJ, TC y Ministerio de Justicia, Jurisprudencia Aranzadi 
y documentación del Consejo de Europa y de Naciones Unidas (trata-
dos, jurisprudencia, etc.). Dado el número de alumnos (más de doscien-
tos) y el momento en que nos encontramos, se decidió impartirla en una 
modalidad virtual, para lo que los docentes generamos materiales espe-
cíficos en formato de guías y vídeos tutoriales, que alojamos en la plata-
forma Moodle. Por nuestra parte, elaboramos recursos para esta asigna-
tura transversal pensando en que seguramente pudieran también resultar 
útiles para los alumnos de TFG. Una vez testados en aquella asignatura, 
valoramos positivamente la posibilidad de su incorporación al curso vir-
tual objeto del presente trabajo. 

Además, podría resultar necesaria una reestructuración general del curso 
si finalmente decidimos eliminar el apartado “Envío de borradores”. 
Esta modificación aconsejaría incluir el recurso “Originalidad” como 
subepígrafe dentro de la Sección “2. Memoria”. 

Pero precisamente la incorporación de nuevos contenidos podría acabar 
generando la mayor debilidad del curso propuesto. La existencia de de-
masiados subapartados podría desalentar a los estudiantes que se enfren-
tan por primera vez al curso virtual. Por tanto, además de pensar en 
contenidos adicionales, resulta imprescindible elaborar materiales más 
interactivos y diseñar una presentación más atractiva. 

No cabe duda de que la mayor familiarización con las TICS a la que nos 
ha abocado la pandemia que vivimos es una gran OPORTUNIDAD 
para iniciativas como la que proponemos en el presente trabajo. Esta 
experiencia podría servir para retomar una ruta acelerada de mejora en 
los aprendizajes superando las metodologías tradicionales. La nueva 
asignatura transversal podría ser también un buen caldo de cultivo para 
generar una dinámica a nivel de Facultad o, al menos, entre diferentes 
profesores pertenecientes a un número importante de áreas de conoci-
miento de cara a plantear algo parecido para todo el alumnado matricu-
lado en la asignatura TFG. 

Una propuesta de este tipo supondría, sin embargo, la mayor AME-
NAZA para el curso que proponemos en tanto que iniciativa individual, 
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aunque no cabe duda de que sería la mejor opción. El objetivo preten-
dido se lograría en mucha mayor medida, tanto por lo que se refiere al 
proceso de aprendizaje del estudiante, como en cuanto al apoyo a la tu-
torización. Más que una amenaza se convertiría en una gran oportuni-
dad si finalmente se concreta en una realidad. No obstante, no parece 
factible su consecución en un breve período de tiempo, de ahí que no 
apreciemos importantes amenazas a corto y medio plazo al curso virtual 
propuesto. En cualquier caso, la experiencia obtenida a través de nuestra 
iniciativa supondría un acervo interesante con el que contribuir positi-
vamente al proceso a nivel de Facultad. 

6. CONCLUSIONES  

Con la prudencia necesaria ante el reducido tamaño de la población 
usuaria del curso de Moodle propuesto, los datos preliminares obtenidos 
han confirmado su potencial. Se han apreciado importantes ventajas en 
el uso de esta herramienta, tanto para los estudiantes como para la tu-
tora. Si bien no todos los recursos o documentos tienen el mismo nivel 
de utilidad, el nivel de satisfacción con la herramienta es alto, lo que ha 
repercutido en una mejora de la percepción de la asignatura TFG. Tam-
bién se observa un menor grado de frustración y mayor motivación en 
todas las partes implicadas. 

No obstante, se han identificado ciertas carencias que requerirán incor-
porar nuevos contenidos. Ésta también puede ser una de sus mayores 
debilidades, por lo que completar el curso con nuevos contenidos debe 
hacerse de manera ponderada para no abrumar con demasiada informa-
ción al estudiante que accede por primera vez. El uso de materiales más 
interactivos y presentaciones más atractivas puede también contribuir a 
afrontar con mayores garantías de éxito esta debilidad.  

En cualquier caso, se trata de un proceso abierto, que requiere de un 
seguimiento continuado con el fin de detectar cualquier problemática y 
corregirla a tiempo de cara a mejorar la eficacia y efectividad del curso 
virtual propuesto, a la espera de que pueda generarse una iniciativa si-
milar a nivel de Facultad. 
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7. AGRADECIMIENTOS 

El proceso que nos ha llevado a la implantación de esta iniciativa no sería 
posible sin el diálogo constante con los alumnos tutorizados, a los que agra-
dezco todos sus comentarios, así como a mi compañero José Antonio Valles 
Cavia, siempre dispuesto a ayudar. 
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CAPÍTULO XIII 

EL USO DE REDES SOCIALES Y MEMES COMO 
COMPLEMENTOS A LA DOCENCIA DE DERECHO 

INTERNACIONAL PÚBLICO 

DANIEL IGLESIAS MÁRQUEZ 
Universidad de Sevilla 

  

1. INTRODUCCIÓN  

El confinamiento que tuvo lugar a comienzos de 2020 para hacer frente 
a la pandemia de la COVID-19 aumentó exponencialmente el uso de 
las redes sociales con distintos fines. En este contexto, en el que, además, 
la docencia universitaria tradicionalmente presencial tuvo que adaptarse 
rápidamente a la virtualidad, el papel didáctico de las redes sociales se 
hizo cada día más necesario con la finalidad de motivar al alumnado y 
lograr, de esta manera, un aprendizaje más significativo. El proceso de 
diseño de memes y de redacción de tweets, a la vez que la interacción 
con perfiles de centros de investigación, organizaciones internacionales 
y otros usuarios relacionados con los contenidos de la asignatura permite 
al alumnado adquirir un mayor entendimiento y asimilación de los 
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contenidos, así como desarrollar un mayor interés en el Derecho inter-
nacional. 

Partiendo de la hipótesis de que estos recursos digitales (memes y redes 
sociales) son herramientas que favorecen los procesos de lectura, análisis 
y síntesis de contenidos de la asignatura de Derecho internacional pú-
blico, la propuesta consiste en invitar al alumnado a diseñar memes y 
utilizar redes sociales (Twitter) como recursos adicionales al proceso de 
enseñanza y aprendizaje en la modalidad virtual e híbrida de la asigna-
tura. 

El desarrollo de este ejercicio puede tener, además, diversos beneficios 
para la adquisición de las habilidades competenciales que se prevén ad-
quirir en los estudios universitarios. En suma, las principales ventajas de 
utilizar memes y redes sociales, como Twitter, se resumen en mejoras en 
la asimilación de los contenidos de la asignatura de Derecho internacio-
nal público; mayor aproximación y vinculación de los temas abordados 
en la asignatura con la realidad actual; progresos en habilidades y com-
petencias clave, como el uso de las nuevas tecnologías y la capacidad de 
síntesis de contenidos; mejoras en las relaciones y comunicación entre el 
alumnado y el profesorado; y aumento de la presencia social del alum-
nado en comunidades académicas y de investigación específicas. 

A la luz de lo anterior, en la presente comunicación se analiza el valor 
añadido de las redes sociales y de los memes como complemento del 
proceso de enseñanza y aprendizaje del Derecho internacional público, 
en la modalidad virtual e híbrida. En concreto, el objetivo de la comu-
nicación es examinar y exponer las ventajas y desventajas de la utiliza-
ción de memes y redes sociales, particularmente de la plataforma Twit-
ter, como recursos de aprendizaje para facilitar y reforzar la transmisión 
y asimilación de los contenidos y las competencias del alumnado en en-
tornos virtuales, especialmente en contextos de pandemia en los que 
mantener la atención y la motivación del alumnado por la educación 
formal universitaria es un reto. 
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2. REDES SOCIALES Y DOCENCIA UNIVERSITARIA 

En la sociedad actual, el desarrollo y los avances de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) han supuesto diversas transfor-
maciones sociales, políticas, culturales y económicas, entre otros. Estos 
cambios han afectado directamente la forma de elaboración, adquisición 
y transmisión de conocimientos de las personas. Por ello, a día de hoy, 
las TIC, con sus ventajas y desventajas,152 forman parte del ámbito de la 
educación para la formación y el desarrollo de personas con las compe-
tencias necesarias para la vida, el trabajo y la sociedad de la información 
(Castro et al., 2007). 

Internet ha tenido una importante evolución en las últimas décadas y su 
uso se ha generalizado en al menos la mitad de la población actual del 
mundo (Statista, 2021). En este sentido, Internet es una de las TIC que 
más cambios ha generado en el paradigma de las vidas de las personas, 
incluido el ámbito de la educación. La denominada Web 2.0, también 
llamada Web social, que implica la evolución y el surgimiento de las 
aplicaciones de Internet que ponen énfasis en la interacción y en las re-
laciones sociales, ha generado nuevas dinámicas en la comunicación, la 
colaboración y el intercambio de información, a través de una serie apli-
caciones y herramientas que permiten una mayor interacción no solo 
con la información, sino también con los usuarios y usuarias (O'Reilly, 
2009; Gil, 2007). 

En la Web 2.0 cobran especial relevancia las redes sociales, entendidas 
como sistemas que permiten establecer relaciones con otros usuarios y 
usuarias (Prato y Villoria, 2010), por su extendido y habitual uso en la 
sociedad. En 2021 se registran 4.2 billones de personas usuarias de redes 
sociales en todo el mundo, lo que equivale a un 53% de la población 
total del mundo (DataReportal, 2021). Las redes sociales más usadas 

 
152 Entre las ventajas de las TIC en el ámbito de la educación se encuentra las siguientes: ma-
yor acceso a recursos educativos, promueven diferentes métodos de enseñanza-aprendizaje, 
mayor comunicación entre el alumnado y el profesorado, propician y mantienen el interés y la 
motivación del alumnado, la utilización de nuevas herramientas comunicativas, el desarrollo de 
competencias y de habilidades prácticas, entre otras. En cuanto a las limitaciones, se identifi-
can las siguientes: mayor dependencia a los sistemas informáticos, necesidad de una actuali-
zación constante de los equipos electrónicos y softwares, entre otras (Hernández, 2017). 
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son Facebook, YouTube, WhatsApp, Instagram, TikTok, Linkedin, Pin-
terest, Telegram, Snapchat y Twitter, entre otras (Statista, 2021a). 

En el ámbito de la educación, el uso de las aplicaciones web colaborati-
vas e interactivas ha ofrecido al personal docente de todos los niveles de 
la educación diferentes recursos y métodos de relación, trabajo y comu-
nicación con el alumnado, así como novedosas técnicas, estrategias y 
experiencias para mejorar y potenciar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje en entornos virtuales (Rodrigo, et. al., 2019; Eliana et. al., 2015, 
Chen y Chen, 2012; Hernández y Quintero, 2009; Cabrero, 2005). En 
este sentido, destaca el uso cada vez más habitual de las redes sociales en 
la docencia como herramientas interactivas y eficaces de trabajo que fa-
cilitan la transmisión de conocimientos y la colaboración entre el alum-
nado, fomentan el diálogo y la participación, motivan al alumnado a la 
hora de abordar los contenidos de sus asignaturas, promueven su auto-
nomía en cuanto a la búsqueda y selección de material complementario 
para la asignatura, entre otros (Peña et. al., 2018; Buxarrais, 2016). 

La Educación Superior también ha sufrido una transformación en la que 
cada vez más se conjuga la formación académica del alumnado univer-
sitario con el acceso a las redes sociales y a la información disponible en 
Internet. Por tanto, en la docencia universitaria también existen expe-
riencias en el uso de las redes sociales para enriquecer la relación profe-
sorado-alumnado, promover el uso de las redes sociales como herra-
mienta profesional, desarrollar habilidades y aptitudes para el trabajo en 
equipo y adquirir las competencias digitales necesaria hoy más que 
nunca para cualquier profesional (Cantero, 2018; Martínez, 2016; La-
guna et. al., 2015; Cabeza y González, 2013). Asimismo, varias investi-
gaciones también destacan la necesidad de implementar estrategias para 
promover el uso de las redes sociales en la Educación Superior y poten-
ciar sus beneficios para la mejora de la docencia a nivel universitario 
(Rodríguez et. al, 2015; González et. al., 2013; Gómez et. al., 2012; 
Espuny et. al, 2011). 

En relación con lo anterior, en la docencia de las asignaturas de las Cien-
cias Jurídicas hay un importante arraigo a las metodologías docentes clá-
sicas (principalmente, la lección magistral formulada por el o la 
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docente). En este sentido, diversas investigaciones abordan “la necesidad 
de renovar los enfoques pedagógicos en la enseñanza de las Ciencias Ju-
rídicas, necesidad que se refiere no solo a los contenidos que deben ac-
tualizarse de forma constante y periódica, sino también y principal-
mente a los modos de enseñar y a las formas de aprender las Ciencias 
Jurídicas” (Cicero, 2021, p. 5). No obstante, la literatura especializada 
en la materia también demuestra una importante labor de las y los do-
centes de las asignaturas de las Ciencias Jurídicas de reformular, innovar 
y complementar sus prácticas docentes mediante la inclusión y el uso de 
las redes sociales, que se adaptan más al contexto y al tipo de alumnado, 
considerado como nativos y nativas digitales (Periago, 2019; González 
y Castillo, 2017; Pérez, 2017; Delgado, 2014). 

2.1. TWITTER, MEMES Y DOCENCIA DE DERECHO INTERNACIONAL 

PÚBLICO EN TIEMPOS DE LA COVID-19  

La pandemia de la COVID-19 ha supuesto la necesidad de adaptar los 
modelos tradicionales de enseñanza y aprendizaje del Derecho, de ma-
nera precipitada y con poco margen de maniobra para el profesorado, 
que ha tenido que adaptarse a variados modelos telemáticos poco prac-
ticados en las aulas universitarias y, sobre todo, en las asignaturas de 
Ciencias Jurídicas (Barrio, 2021). En este contexto, la redes sociales se 
presentan como una herramienta disponible a introducir y explorar 
como apoyo complementario al proceso de enseñanza y aprendizaje 
tanto en un entorno virtual como en uno híbrido o semipresencial, sobre 
todo teniendo en cuenta que el confinamiento a causa de la COVID-19 
aumentó a nivel mundial el uso de las redes sociales, ya sea para que la 
personas se mantuvieran informadas o bien para estar en contacto con 
otros usuarios (Hootsuite y We Are Social, 2020; Hootsuite y We Are 
Social, 2021). 

El uso de las redes sociales en las asignaturas de Ciencias Jurídicas ha 
demostrado tener un impacto positivo también en el interés y en la co-
municación con el alumnado. Por ejemplo, el uso de YouTube en las 
asignatura de Derecho internacional público e Instituciones jurídicas de 
la Unión Europea mediante minivideos docentes denominados “píldo-
ras educativas” que abordan aspectos concretos del contenido de esta 
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asignatura ha sido un éxito. Esta experiencia ha conseguido una mayor 
interactividad con el alumnado a través de debates posteriores a la visua-
lización de las “píldoras educativas” (Bou, 2021). En el caso del uso del 
Facebook, en la asignatura de Derecho penal este ha fomentado el apren-
dizaje colaborativo e informal y la generación de conocimiento compar-
tido mediante la creación de un grupo cerrado como un espacio de en-
cuentro para profundizar sobre aspectos que les resultasen interesantes 
sobre la asignatura, compartir información, plantear dudas, etc. (Pérez, 
2017). 

Otra red social disponible para el profesorado de las asignaturas de las 
Ciencias Jurídicas es Twitter, que es el objeto de esta propuesta y expe-
riencia de innovación docente. Twitter es una red social que cuenta con 
más de 350 millones de usuarias y usuarios activos y está en funciona-
miento desde 2006. Esta red ofrece principalmente un servicio de mi-
croblogging a través de tuits o tweets (mensajes de 280 caracteres), que 
permiten una comunicación directa y en tiempo real desde cualquier 
dispositivo electrónico con acceso a Internet (PC, smartphone o una ta-
blet) (Oulasvirta et. al., 2010). Así, los usuarios crean sus redes persona-
les en las que se producen diversos procesos de interacción (Veletsianos, 
2012). 

La justificación de elegir Twitter como herramienta complementaria y 
de apoyo a la docencia virtual o semipresencial en los tiempos de la CO-
VID-19 se debe no solo a que es una de las redes sociales más utilizadas 
por los nativos y nativas digitales, sino también a que el autor de la pre-
sente contribución conoce y está familiarizado con la red y sus distintas 
funciones y aplicaciones. En este sentido, cabe destacar un previo uso de 
la red social para la investigación científica y para hacer networking. Asi-
mismo, la preferencia del uso de Twitter sobre otras redes sociales se 
debe a la amplia literatura revisada en la que se confirma el potencial y 
el aumento del uso de esta red social en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje a nivel universitario (Fernández-Ferrer y Cano, 2016). Algunos 
autores demuestran su preferencia a esta red social para la docencia de-
bido a que su carácter es menos lúdico que otras redes, como Instagram 
o Facebook. Se trata fundamentalmente de una red social de información 
de temas que interesan (Periago, 2019). 
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Diversos estudios demuestran que las características y funciones de 
Twitter permiten generar un entorno (virtual) ideal e interactivo, que 
ayuda a superar los límites espaciales y temporales para que el alumnado 
plantee dudas y preguntas, exponga opiniones, intercambie ideas, bus-
que información de actualidad o comparta recursos y materiales con el 
resto del grupo (Welch y Bonnan-White, 2012). Esto en general contri-
buye a aumentar el interés, la participación y la conectividad con el 
alumnado (Junco et. al., 2012). En este sentido, esta red social puede 
potenciar la participación en el aula virtual del alumnado más introver-
tido. Por otra parte, la red social fomenta el desarrollo de ciertas capaci-
dades y competencias que el alumnado universitario debe adquirir. Por 
ejemplo, habilidades de lectura y escritura precisa y concreta en 280 ca-
racteres, así como las competencias tecnológicas que debe desarrollar 
cualquier profesional hoy en día (Garrigos-Simón et. al., 2016). Asi-
mismo, permite que el alumnado sea parte de una comunidad virtual en 
la que puede interactuar con otros y otras profesionales, lo que le per-
mite ganar presencia en el mundo laboral (Dunlap y Lowenthal, 2009). 
En suma, Twitter tiene un gran potencial de expandir la enseñanza y el 
aprendizaje más allá del aula (virtual) (Ebner et. al., 2010), ya que pro-
mueve el aprendizaje informal, colectivo y autónomo del alumnado 
(Tess, 2013). 

Una de las funciones que ofrece Twitter y que potencia su uso como 
herramienta de apoyo en la docencia es la posibilidad de incluir en los 
tweets de 280 caracteres imágenes, vídeos y enlaces (García-Suárez et. al., 
2015). Asimismo, permite incluir memes que son imágenes, gráficos o 
videos que vienen acompañados de un texto corto que van adquiriendo 
influencia a medida que se van transmitiendo. A día de hoy existente 
distintos tipos de memes (rage o paint comic, meme fotografía, meme GIF 
o meme video (Vera, 2016)).  

El compartir y usar memes en las redes sociales se ha generalizado no solo 
en la comunicación personal, sino también como medio para transmitir 
mensajes de distintas índole (políticos, sociales, culturales, etc.), ya que 
su difusión es rápida y con un alcance desproporcional (Journell y Clark, 
2019). Teniendo en cuenta esto, docentes de distintos niveles de educa-
ción han comenzado a utilizar memes como un recurso didáctico. Su uso 
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generalizado y su fácil difusión estimulan procesos cognitivos indispen-
sables en el aprendizaje (Rey, 2018; Acuña, 2017). Por ello, los memes 
se introducen de manera gradual en las clases y al mismo tiempo se invita 
al alumnado a crearlos y difundirlos con fines pedagógicos (Guadarrama 
Herrera et. al., 2018). 

En el caso de la asignatura de Derecho internacional público, los memes 
permiten introducir o debatir –de manera amena e informal- los conte-
nidos de la asignatura. Por ejemplo, se pueden utilizar memes para in-
troducir temas como fuentes del derecho internacional, subjetividad in-
ternacional, responsabilidad internacional, órganos de Naciones Uni-
das, entre otros contenidos de la asignatura. De esta manera, el alum-
nado comienza a generar nexos entre los memes de uso cotidiano y los 
contenidos de la asignatura (Vera, 2016).  

Twitter es una fuente importante de memes pedagógicos, que pueden ser 
utilizados para introducir y atraer al alumnado al uso de la red social 
como herramienta de apoyo de la asignatura de Derecho internacional 
público. Existen perfiles en Twitter que abordan los temas de actualidad 
relacionados con la asignatura de una manera sencilla que pueden des-
pertar el interés del alumnado (Por ejemplo: Young Grotius 
(@Young_Grotius); Human rights memes (@h_r_memes); Internatio-
nally Wrongful Memes (@memecogens); Internationally Wrongful Me-
mes (@memecogens)). A partir de este primer contacto con la red social 
se pueden aprovechar los fines pedagógicos de Twitter como se describe 
en los siguientes apartados.  

3. OBJETIVOS 

Los objetivos principales de la presente experiencia y propuesta de inno-
vación docente son: 

‒ Incentivar y promover el uso de las redes sociales como herra-
mientas de apoyo y complementarias de la asignatura de Dere-
cho internacional público. 

‒ Innovar los materiales y recursos didácticos de la asignatura de 
Derecho internacional público. 
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‒ Fomentar el aprendizaje colectivo a través de las redes sociales. 

‒ Aplicar nuevas metodologías de enseñanza y aprendizaje en la 
asignatura de Derecho internacional público. 

Los objetivos específicos de la presente experiencia y propuesta de inno-
vación docente son: 

‒ Examinar el potencial de Twitter como herramienta para me-
jorar la comunicación en el proceso enseñanza y aprendizaje, 
sobre todo en los entornos virtuales e híbridos o semipresen-
ciales que se generaron a partir de la pandemia de la COVID-
19.  

‒ Crear espacios informales para generar y reforzar los conoci-
mientos. 

‒ Estimular y orientar la atención del alumnado. 

‒ Promover aprendizajes significativos a través del intercambio 
colectivo de información, opiniones y recursos.  

Optimizar –en la medida de lo posible- competencias y habilidades pro-
fesionales de la asignatura de Derecho internacional, como la capacidad 
de análisis y síntesis, conocimientos de una segunda lengua, capacidad 
de aplicar la teoría a la práctica y el uso de nuevas tecnologías. 

4. METODOLOGÍA O PROPUESTA DE ACTUACIÓN 

A través de al menos dos vías es posible aprovechar los fines pedagógicos 
de Twitter en la asignatura de Derecho internacional público o en cual-
quier otra asignatura de las Ciencias Jurídicas. La primera vía es a través 
de la creación de un perfil (abierto o cerrado para determinados segui-
dores y seguidoras) de la asignatura al que se invita al alumnado a seguir 
para que pueda tener acceso a los enlaces, recursos y otros materiales 
relacionados con el contenido de la asignatura y realizar las posibles ac-
tividades complementarias con esta red social. Aunque cabe la posibili-
dad de utilizar el perfil personal del profesorado, es recomendable la 
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administración de un perfil específico para mantener la privacidad del 
profesorado, sí así lo desea el profesor o la profesora. 

Una segunda vía es a través de la creación y administración de una lista 
de contenido sobre la asignatura, que puede ser abierta o cerrada para 
un grupo determinado. Las listas de Twitter permiten personalizar, or-
ganizar y priorizar los tweets, por lo que se puede crear una lista específica 
de la asignatura. El alumnado puede unirse a la lista creada por el pro-
fesorado. Esta lista permite la interacción con las personas suscritas a 
ellas ya que muestran la secuencia de tweets de los perfiles que se incluyen 
en ella. 

Independientemente de la o las opciones que se elija/n para utilizar 
Twitter como herramienta para la docencia, es importante que el alum-
nado pueda acceder al material y contenido relacionado con la asigna-
tura en cuestión. Para ello, Twitter permite el uso de hashtags o etiquetas 
(palabras con el signo “#” antepuesto), que se utilizan para indexar pa-
labras clave o temas. Esta función es una invención de Twitter y permite 
que las y los usuarios puedan seguir fácilmente los temas que les intere-
san. Por tanto, se puede crear un hashtag específico de la asignatura 
(#DerechointernacionalUS o #DIPUS) en cuestión para que el alum-
nado pueda localizar el contenido de la asignatura. Si se publica un tweet 
con un hashtag ((#DerechointernacionalUS), cualquier persona que 
realice una búsqueda de ese hashtag puede encontrar el tweet. La red 
social permite usar varios hashtags, lo que permite ordenar los tweets por 
contenido y tema específico (#Derechodelmar, #DIDH, #Subjetivida-
dinternacional #reconocimientoEstados). 

Asimismo, para el uso de twitter como herramienta de apoyo y comple-
mentaria a la docencia de la asignatura de Derecho Internacional o cual-
quier otra asignatura de las Ciencias Jurídicas se pueden aprovechan las 
siguientes funciones de la red social: 

1. Compartir contenidos de interés y de actualidad relacionados con 
los temas de la asignatura: la red social permite compartir a través 
de tweets una amplia gama de materiales didácticos y contenidos 
adicionales que complementan el contenido de la asignatura vis-
tos en las clases presenciales, virtuales o híbridas. Los tweets 
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pueden contener notas informativas sobre resoluciones, noticias, 
blogs, podcasts, videos de artículos científicos que suelen tratar 
temas reales y de actualidad sobre Derecho internacional pú-
blico, lo que permite poner en contexto al alumnado o bien para 
facilitar y reforzar el aprendizaje. Los tweets con diversos conte-
nidos pueden detonar el interés y la motivación del alumnado, 
ya que se está compartiendo información en un formato multi-
media con el que están familiarizados, por lo que el proceso de 
enseñanza y aprendizaje se está llevando fuera del aula presen-
cial, virtual o híbrida. 

2. Generar debates, diálogos y opiniones de los contenidos relacionados 
con la asignatura: para aprovechar los fines pedagógicos de Twit-
ter, no solo se deben compartir materiales didácticos y conteni-
dos adicionales con el alumnado, sino también es importante 
incentivar la comunicación y la participación a través de diálo-
gos, debates y opiniones y del intercambio de ideas. Es decir, se 
debe promover un aprendizaje colaborativo a través de la parti-
cipación y comunicación de todo el alumnado. Para ello, la red 
ofrece varias funciones. En primer lugar, todos los tweets com-
partidos por el profesor o la profesora se pueden comentar en 
280 caracteres mediante la opción de responder. La interacción 
entre el profesorado-alumnado o entre el alumnado en 280 ca-
racteres puede ser limitada en ocasiones. No obstante, también 
presenta algunas ventajas, ya que el alumnado desarrolla habili-
dades de escritura y de síntesis de argumentos e incluso de orga-
nización y estructuración de ideas. Si bien en 280 caracteres se 
puede agotar un argumento o una explicación, Twitter tiene la 
función de crear hilos, que consisten en una serie de tweets co-
nectados de una misma persona. Los hilos de Twitter, por tanto, 
pueden enlazar argumentos e ideas, lo que puede proporcionar 
más contexto, una actualización o para ampliar una opinión. No 
hay límites en las entradas que conforman estos hilos, por lo que 
se debe fijar un número para que el alumnado no abuse de esta 
función. Otra forma de generar el aprendizaje colaborativo es a 
través de polls o encuestas, que ofrecen la oportunidad de 
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responder a las preguntas sobre diversos temas planteadas por 
los usuarios de Twitter. Las encuestas no solo permiten respues-
tas muy sencillas de si o no para recabar las opiniones del alum-
nado, sino también posibilitan agregar comentarios o enlaces 
que contengan información para sustentar una respuesta. Esta 
función tiene un potencial didáctico importante, ya que permite 
generar un intercambio de ideas y de opiniones entre el alum-
nado. 

3. Seguimiento de perfiles que pueden dar una visión más práctica del 
Derecho internacional público: el uso de Twitter se ha expandido 
entre distintos usuarios, convirtiendo así a la red social en un 
importante medio de comunicación oficial y para construir co-
munidades. De esta forma, el alumnado puede dar seguimiento 
a perfiles que pueden dar una visión más práctica de la asigna-
tura de Derecho internacional. Por ejemplo, muchas organiza-
ciones internacionales (International Labour Organization 
(@ilo); United Nations (@UN); OECD (@OECD); OEA 
(@OEA_oficial), African Union (@_AfricanUnion)) disponen 
de perfiles oficiales en los que van informando sobre sus más 
recientes actividades, como reuniones de sus asambleas generales 
o resoluciones adoptadas. Asimismo, también hay perfiles ofi-
ciales de los tribunales internacionales y de los procedimientos 
especiales del sistema de Naciones Unidas (International Court 
of Justice (@CIJ_ICJ); Int'l Criminal Court (@IntlCrimCourt); 
UN Special Procedures (@UN_SPExperts)), en los que se puede 
conocer sobre sus resoluciones o dictámenes más recientes. Asi-
mismo, se puede estar en contacto con reconocidos expertos y 
expertas y académicos y académicas del ámbito del Derecho in-
ternacional público para conocer de su trabajo y sus más recien-
tes publicaciones. El seguimiento habitual de estos perfiles es 
importante, ya que a diferencia de otras asignaturas de las Cien-
cias Jurídicas cuyos contenidos pueden estar más próximos al 
entorno del alumnado, los contenidos de la asignatura de Dere-
cho internacional pueden en ocasiones alejarse del entorno cer-
cano del alumnado. En este sentido, Twitter puede ayudar a 
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superar algunas barreras espaciales y temporales y aproximar al 
alumnado a la práctica del Derecho internacional público. 

4. Desarrollo de competencias de lenguas extranjeras: a través del se-
guimiento de organizaciones internacionales, tribunales interna-
cionales y expertos y expertas en Derechos internacional público 
se pueden desarrollar las competencias en una lengua extranjera. 
El contenido que comparten estos perfiles suele ser en otra len-
gua (la mayoría en inglés), lo que permite al alumnado desarro-
llar hábitos de lectura en otro idioma. Asimismo, el alumnado 
va conociendo los términos específicos en la materia de Derecho 
internacional. 

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

La docencia universitaria está en una fase ineludible de evolución y 
transformación. El profesorado universitario ha tenido que hacer uso de 
los recursos tecnológicos que disponen los centros universitarios para 
hacer frente a las adversidades producidas por las medidas para evitar la 
propagación de la COVID-19 (confinamiento y reducción de la movi-
lidad en general). Gran parte del profesorado universitario ha abando-
nado de un día para otro la zona de confort de las clases magistrales 
presenciales para explorar el e-learning, es decir, las nuevas metodologías 
enseñanza y aprendizaje basadas en la virtualidad o en la semipresencia-
lidad, como las videoconferencias (docencia virtual sincrónica) o videos 
o audios (docencia virtual asincrónica). Por tanto, la pandemia de la 
COVID-19 ha puesto en evidencia y, a su vez, demandando a las uni-
versidades la necesidad de una estrategia educativa virtual capaz de adap-
tarse a las transformaciones sociales en un corto período de tiempo. Por 
ello, es importante también que el profesorado y el alumnado cuenten 
con las competencias y habilidades necesarias para completar el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. 

Las tecnologías de la información y de la comunicación cobran más im-
portancia que nunca, ya que juegan un papel clave para poner en marcha 
cualquier estrategia educativa virtual implementada por las universida-
des en tiempos de la COVID-19. La incorporación de estas tecnologías 
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en el proceso de enseñanza y aprendizaje han permitido romper barreras 
temporales y espaciales y han generado técnicas innovadoras de ense-
ñanza para estimular la motivación y el interés del alumnado, con el fin 
de que mejore su aprendizaje con el uso de multimedia, hipertextos y 
otros sistemas interactivos, además de elegir aquellos recursos didácticos 
que mejor convengan a las distintas áreas del conocimiento. En este sen-
tido, las tecnologías de la información y de la comunicación en la do-
cencia del Derecho han venido a romper y complementar el paradigma 
tradicional de la enseñanza de las Ciencias Jurídicas. Las tecnologías de 
la información y de la comunicación modernizan los métodos de ense-
ñanza-aprendizaje del Derecho, ya que aportan al profesorado la opor-
tunidad de incentivar al alumnado con nuevos medios que se adaptan 
más al contexto y al tipo de estudiante digital con el que se interactúa 
hoy en día.  

Entre la amplia gama de herramientas didácticas que ofrecen las tecno-
logías de la información y de la comunicación se encuentran las redes 
sociales, cuyo uso se ha expandido sobre todo para el ocio y la comuni-
cación en tiempo real entre personas. Sin embargo, también se han ex-
plotado con fines pedagógicos, permitiendo un aprendizaje colectivo a 
través de entornos virtuales que permiten compartir recursos e ideas en 
tiempo real. Por tanto, las redes sociales ofrecen todo un mundo de in-
formación y posibilidades de interconectividad. No obstante, cabe seña-
lar que al usar una red social como una herramienta para complementar 
el proceso de enseñanza y aprendizaje, el profesorado debe planificar 
cuidadosamente con anticipación, contar con instrucciones claras y pre-
cisas y, sobre todo, considerar también las limitaciones de las redes so-
ciales. 

A día de hoy, la influencia de las redes sociales en la educación es suma-
mente importante, por lo que es necesario que el profesorado universi-
tario tenga las competencias y las habilidades para integrarlas en su do-
cencia. En relación con el uso del Twitter en la docencia de Derecho 
internacional público, se puede valorar como una experiencia positiva a 
mejorar. La participación e interacción (compartir información, comen-
tar contenido y uso del hashtags) del alumnado en la red social fue limi-
tado, ya que la utilización de Twitter no formó parte los criterios de 
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evaluación pues, en ocasiones, el alumnado no se siente cómodo con 
Twitter y no parece estar dispuesto a utilizar estas herramientas infor-
males como herramienta didáctica para el aprendizaje. 

Por tanto, en esta experiencia de innovación docente, Twitter se utilizó 
únicamente como una herramienta de apoyo y complementaria a las 
clases virtuales y semipresenciales, con el fin de que el alumnado pro-
fundice en los contenidos de la asignatura en un entorno informal de 
aprendizaje. A pesar de ello, una parte considerable del alumnado revisó 
en varias ocasiones las entradas del profesor, ya que los y las estudiantes 
demostraron vincular dichas entradas con los contenidos de la asigna-
tura. Asimismo, se generó una mayor interacción dinámica y comuni-
cación con el alumnado. Por otra parte, el alumnado que revisó las en-
tradas del profesor demostró una mejor asimilación y entendimiento de 
los contenidos de la asignatura. 

Twitter ha contribuido también a que el alumnado practique los com-
petencias lingüísticas que requiere un/a jurista especializado/a en Dere-
cho internacional público, ya que mucho del material y de los usua-
rios/perfiles recomendados publican contenidos en inglés. En este sen-
tido, también se mejoran las competencias tecnológicas, que hoy en día 
son necesarias para el desarrollo de cualquier actividad profesional.  

Finalmente, la cuestión más destacable del uso de Twitter en la docencia 
de Derecho internacional público es que el alumnado, a pesar de la dis-
tancia existente, ha tenido la oportunidad de conocer el trabajo de orga-
nizaciones internacionales, juristas internacionalistas y académicas y aca-
démicos especializados en Derecho internacional público. Esto no solo 
ha puesto en perspectiva las oportunidades laborales existentes relacio-
nadas con esta asignatura, sino también ha facilitado la asimilación de 
conocimientos y despertado el interés del alumnado en el Derecho in-
ternacional, ya que se trabaja con ejemplos y casos reales. 

En suma, el uso de redes sociales y memes son herramientas que apoyan 
y complementan el proceso de enseñanza y aprendizaje universitario, 
incluso cada vez tienen más protagonismo en la docencia universitaria 
en algunos ámbitos de conocimiento. Esto es una consecuencia lógica, 
teniendo en cuenta que el alumnado de hoy en día son esos nativos y 
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nativas digitales que dedican gran parte de su tiempo a las redes sociales 
donde intercambian o se comunican mediante estos memes. Sobre todo 
durante la pandemia de la COVID-19, en la que el uso de redes sociales 
aumentó.  

La pandemia de la COVID-19 generó un momento clave para que el 
profesorado explorara el uso de las redes para la docencia universitaria, 
especialmente para intentar reconducir el uso de las redes de un uso ex-
clusivo de ocio y comunicación e intentar aprovechar las oportunidades 
pedagógicas que presentan. El uso de memes y redes sociales tanto en la 
docencia virtual como semipresencial de la asignatura de Derecho inter-
nacional apoyó el aprendizaje teórico y práctico de los contenidos de la 
asignatura. Los memes, por un lado, permitieron al alumnado relacionar 
algunas imágenes con el contenido de la asignatura. Mientras tanto, la 
red social utilizada como herramienta de apoyo (Twitter) permitió un 
aprendizaje colaborativo a partir del intercambio de contenido y recur-
sos y contribuyó a reafirmar el conocimiento que debe adquirir el alum-
nado de la asignatura de Derecho internacional público, a generar un 
ambiente más participativo en un entorno virtual e híbrido y a promover 
el uso efectivo y apropiado de las redes sociales. 
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CAPÍTULO XIV 

LEGALTECH Y EL DERECHO INTERNACIONAL: 
LA NECESIDAD DE ENSEÑAR LA TECNOLOGÍA  

EN EL AULA 

ANTONIO MERCHÁN MURILLO 
Universidad Pablo de Olavide 

1. INTRODUCCIÓN 

Hoy día se está produciendo un cambio en la forma en que se llevan a 
cabo los asuntos legales en los despachos de abogados. Es una realidad 
que la prestación de servicios jurídicos profesionales se está en la cúspide 
de una gran irrupción tecnológica. En este sentido, existen estudios que 
prevén que la forma en que operan los bufetes de abogados y los equipos 
jurídicos de empresas están cambiando drásticamente, si no lo han he-
cho ya, a través de la adopción de las tecnologías más sofisticadas. 

De esta forma, el cambio tecnológico ya ha dejado obsoletas algunas de 
las funciones que estaba desarrollando el abogado, hasta hace poco, y 
solo se espera que esta tendencia continúe. Dada esta ola de cambio, 
existe una fuerte justificación para la inclusión de Legaltech, como com-
petencia digital, en el plan de estudios en los Grados en Derecho, así 
como en todos los Grados, en los que se imparte alguna asignatura rela-
cionada con el Derecho. En este aspecto, conviene indicar que cuando 
hablamos de Legaltech, lo hacemos haciendo referencia a la tecnología 
jurídica o tecnología al servicio del derecho. 

En este aspecto, la mayoría de las universidades españolas ofrecen una 
asignatura final, de realización de Trabajo Fin de Grado, en el que tie-
nen que desarrollar casos multidisciplinares, a modo de dictamen, pre-
parando muy bien a los alumnos para el ejercicio profesional, que pue-
den apoyarse en un tutor, al que tienen asignado, previamente, que lo 
evaluará y hará un seguimiento. 
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De esta forma, centrarnos en el Grado en Derecho, se está ante el reto 
de adaptar nuevas técnicas para formar correcta, ética y eficazmente a 
todos sus integrantes. En este sentido, se trata de analizar y tratar de 
abordar el uso de la tecnología para el aprendizaje y su complejidad de 
fondo, así como el proceso de enseñanza y la necesidad de apoyo al 
alumnado. 

Para ello, podría ser conveniente, en la práctica jurídica, la inclusión de 
la tecnología, por ejemplo, inclusión en una capacitación básica en soft-
ware, en aprendizaje automático y otras adopciones de la inteligencia 
artificial, en cómo utilizar el sitio web, una comprensión básica de los 
conceptos básicos de programación, etc. En este sentido, obsérvese que 
estás capacitaciones tienen un carácter global, que va a hacer que asig-
naturas como Derecho internacional, público y privado, den una mayor 
perspectiva al alumnado, por motivos evidentes. 

En consecuencia, el aprendizaje final debe llevar a abrir la puerta a nue-
vos empleos y nuevas actividades profesionales, porque la tecnología se 
ha convertido en un medio eficiente para permitir a las personas un am-
plio acceso a contenidos heterogéneos y mejorar las capacidades del 
alumno. En una era digital e hiperconectada, los modos tradicionales de 
aprendizaje se ven complementados con el exponencial incremento de 
herramientas que ofrece las TIC. 

2. LA NECESIDAD DE UNA COMPETENCIA DIGITAL CLARA  

Internet está teniendo un impacto notorio en el comportamiento de las 
personas. En este sentido, la capacidad para extenderse a través de las 
redes de información, en continua expansión, para vincularse con nue-
vos grupos sociales y, así, participar en actividades cívicas en línea (y/o 
fuera de ellas), que en su día estuvieron más allá del alcance de la vida 
cotidiana, exige explorar qué es la ciudadanía digital.  

Ahora bien, a la hora de hablar de ciudadanía digital, se trata de observar 
cómo Internet no solo cambia las relaciones que tiene con otras perso-
nas, sino también las formas en que las restricciones y limitaciones en el 
acceso a las herramientas digitales (a las que tenían acceso y luego se les 



 ‒ 268 ‒ 

prohíbe, a las que no puede tener acceso en el momento ideal para con-
seguir un buen manejo de ellas, etc.) pueden afectar a los roles y a las 
habilidades propias de los ciudadanos en el siglo XXI. Además, nos po-
demos encontrar con variables psicológicas como la autoeficacia de In-
ternet y la ansiedad de Internet, que han sido reconocidas como rasgos 
importantes tanto para adquirir nuevas capacitaciones, por ejemplo, la-
borables, como para desarrollar nuevos conocimientos a través del uso 
de Internet, educativas (De Marco et al., 2014; Livingstone y Helsper, 
2009). 

En este contexto, debe tenerse presente que no existe un concepto uni-
forme de ciudadanía digital, porque la ciudadanía digital en sí no es es-
tática, sino un concepto dinámico, flexible, interconectado con las acti-
vidades cotidianas en línea y fuera de línea de las personas (Choi, 2017). 
De esta forma, para contextualizarla debe marcarse la existencia de di-
versos estudios en relación con la ciudadanía digital, que tiene implica-
ciones importantes para comprender las transacciones analógicas-digita-
les. El primero, los encontramos en el enfoque crítico de la tecnología 
de Feenberg (1991) y la idea de que los individuos controlan las trayec-
torias de comportamiento que ofrecen las nuevas tecnologías. De este 
enfoque pueden sacarse una conclusión relevante: cualquier tecnología 
buena o dañada no debe atribuirse a la tecnología en sí, sino a las perso-
nas que la utilizan; pues al hacerlo son las que finalmente definen el 
carácter de la tecnología en la vida cotidiana. 

Por otro lado, resulta relevante fijarse en el enfoque de Manuel Castell 
de una sociedad cada vez más interconectada (1996). Castells sugiere 
que Internet crea nuevos contextos y procesos para los flujos de infor-
mación a usuarios individuales. Castell destaca que los nuevos de flujos 
de información, creados por Internet, cambian los roles de la informa-
ción, por ejemplo, quién controla. Cuando los usuarios inician sesión, 
se comunican con la información que ya se ha proporcionado a las redes, 
por el propio usuario, a la red o, más concretamente, se conecta con 
bancos centrales de datos, que tienen un propietario. Este hecho parece 
no ser conocido por el propio usuario, que cede datos, recursos y expe-
riencia a un operador digital, dentro de un sistema que domina y con 
los que, con el tiempo, obtiene poder. 
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Por último, resulta interesante el planteamiento del enfoque de código 
abierto aún en desarrollo para los procesos educativos (Glassman y 
Kang, 2016), que se centra en los propios ciudadanos digitales y en las 
decisiones activas que toman. En este sentido, ensalzan la necesidad de 
alfabetización digital o alfabetización en medios e información (Simsek 
y Simsek, 2013) que ayudaría a establecer el límite entre la vida coti-
diana de usuarios y sus actividades. Por ello, destaca la necesidad esta-
blecer estos límites en función de sus niveles de habilidad 

Con todo lo dicho anteriormente, se observa la necesidad de establecer 
el “¿Quién soy yo?, ¿para qué uso el medio?, ¿por qué uso el medio?, 
¿por qué si bien se cómo utilizarlos, pero no sé cómo realmente fun-
ciona? Es decir, hablamos de la necesidad de determinar que “yo” como 
ciudadano (“digital” en el momento que uso internet), debe ser cons-
ciente de para que uso internet o el medio digital, de los problemas que 
conlleva y de cómo lo uso, en definitiva, hablamos de ética digital, pero 
también de capacidad digital.  

Cuando hablamos de capacidad debe tenerse presente que una persona 
cuando nace obtiene la capacidad de obrar. Posteriormente, cuando ad-
quiere la mayoría de edad adquiere la capacidad de obrar. Pues bien, 
cuando uno usa internet debe tener capacidad digital; es decir, debe ser 
consciente de lo que hace en internet. Si no lo es no puede ser ciudadano 
digital de pleno derecho, para ello se requiere alfabetización debe capa-
cidades psicológicas, como las habilidades cognitivas-intelectuales para 
analizar e interpretar información en línea y las habilidades 

Una vez que se obtiene la capacidad; es decir, “una vez que se está” se 
debe conseguir “ser”, es decir, conciencia, obteniendo así una visión crí-
tica y/o transformadora, que permita a los otros ciudadanos conseguir 
los estados anteriores; es decir, ser ciudadanos digitales con plena capa-
cidad y conciencia. 

3. METODOLOGÍA 

Los nuevos entornos educativos, particularmente aquellos basados en las 
tecnologías de la información y la comunicación, exigen que los 
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estudiantes regulen conscientemente el proceso de aprendizaje para al-
canzar sus metas de manera eficiente. Sin embargo, la mayoría de los 
enfoques persiguen la adquisición de dominio-conocimiento. 

De esta forma, para el uso de la tecnología, durante los procesos de en-
señanza y aprendizaje, para mejorar la calidad del aprendizaje de los es-
tudiantes, se pide que se proporcionen al menos tres funcionalidades:  

a) Entrega de contenido digital y recursos de aprendizaje;  

b) Habilitación de la comunicación, colaboración y reflexión;  

c) El uso de datos de registro para fomentar nuevas formas de 
apoyo al alumno. 

Con lo anterior, se piensa que la tecnología es capaz de ayudar a los 
alumnos a utilizar habilidades de pensamiento de orden superior para 
planificar y desarrollar la investigación, resolver problemas y tomar de-
cisiones acertadas utilizando herramientas y materiales digitales adecua-
dos (ISTE, 2007). 

Ahora bien, en un método o enfoque diferente de aprendizaje, como 
puede ser el que implica cuestiones online, en su totalidad o parcial, se 
pide adaptación a los estudiantes, pero no se tienen en cuenta sus prefe-
rencias cognitivas y afectivas, lo que probablemente conlleve a incomo-
didad, dejadez y, con ello, en parte, frustración por parte del alumnado. 
Es cierto que las herramientas han sido elegidas conscientemente por el 
alumno, pero esto está directamente relacionado con la comprensión del 
tema objeto de estudio. 

De esta forma, a modo de reflexión inicial, puede ser interesante, a la 
hora de enseñar a los estudiantes, que la Facultad conozca y, posterior-
mente, reconozca el grado de conocimiento tecnológico y experiencia 
previa de los estudiantes con el medio. El motivo es, a nuestro modo de 
ver, evidente, puesto que no todos tienen el mismo nivel de alfabetiza-
ción tecnológica. 

Dicho lo anterior, debemos tener en cuenta que, como es sabido, las 
futuras generaciones de abogados deben estar más alfabetizados digital-
mente, porque los clientes lo van a requerir. Asimismo, parece que los 
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abogados que ejercen en la actualidad esperan que sus futuros aprendices 
y su fuerza laboral sean un poco más multidisciplinarios de lo que son 
hoy, hablando en términos tecnológicos. 

En este sentido, puede observarse que, con la tecnología, en constante 
desarrollo y la creciente competencia de los estudiantes, se espera que 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en un entorno en línea se vuel-
van cada vez más fluidos. No obstante, debe tenerse en cuenta que, a 
medida que avanza la tecnología, sin duda también se crearan nuevas 
posibilidades, pero esto no debe impedir que se deba tener presente que 
siempre habrá un cierto porcentaje de estudiantes que se estén retra-
sando en el uso de la tecnología que va surgiendo, a la hora de realizar 
el proceso enseñanza y aprendizaje. 

Ante esto, puede ser conveniente que el profesorado que imparte docen-
cia realice encuestas, de manera online, con el objetivo de definir los 
problemas tecnológicos que sus alumnos experimentan y examinen la 
relación entre la experiencia de los alumnos, respecto a los problemas 
relacionados la enseñanza. Si la relación existe, quizás pueda ser intere-
sante la posibilidad de que se ajuste la evaluación de la enseñanza para 
eliminar los prejuicios y/o los perjuicios causados por factores más allá 
de su control. 

En este sentido, la gran pregunta que deberíamos hacernos es si se puede 
definir un conjunto significativo de habilidades y conocimientos para 
establecer alguna credibilidad de referencia de un individuo multidisci-
plinario, o si existe una combinación mínima viable de habilidades y 
conocimientos que un equipo multidisciplinario de tecnología legal de-
bería tener. encarnar en este sentido. 

En este contexto, parece observarse que una de las debilidades detecta-
bles en la literatura mundial sobre tecnologías digitales y necesidades de 
habilidades emergentes es que la literatura discute marcos genéricos que 
son incapaces de fundamentar nuevos requisitos de aprendizaje y habi-
lidades dentro del contexto de cuerpos específicos de conocimiento, 
práctica y regulación ocupacional. 

Sobre la base de todo lo anterior, en nuestra investigación, que se en-
cuentra en un estado inicial, hemos realizado en torno a 815 
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cuestionarios Likert, al que hemos pasado a alumnos de diferentes uni-
versidades, de grado y doble grado en Derecho. A través de los cuestio-
narios y de la lectura de distintos autores, nacionales y no nacionales, 
hemos considerados estas áreas como esenciales, para centrar el marco 
investigativo. 

En estos cuestionarios hemos identificamos cinco áreas principales de 
necesidad de aprendizaje entre todo tipo de profesionales del derecho 
actuales y futuras que deseen brindar servicios legales mejorados con tec-
nología: 1) Comprensión de la mentalidad; 2) pensamiento orientado a 
los datos; 3) Sistemas ágiles y pensamiento de diseño; 4) Conciencia co-
mercial; 5) La ética digital y la ley de la IA y la tecnología digital. 

Asimismo, los resultados obtenidos nos indican que la autoeficacia del 
ordenador, las características del sistema y las características del material 
digital son factores críticos que afectan las expectativas de los estudian-
tes. De esta forma, debe tenerse en cuenta que, al diseñar el medio de 
aprendizaje, se deberían desarrollar técnicas que faciliten la interacción 
comunicativa y social entre los profesores y estudiantes y entre éstos úl-
timos. Asimismo, los profesores deben comprometerse a utilizar mate-
riales de enseñanza interesantes y tener actitudes educativas animadas, 
creando un ambiente agradable de comprensión del propio entorno vir-
tual. 

Lo anterior se traduce en una cuestión motivacional, que va desde el 
profesor hacia el alumno. La primera es la esencial y por ello la queremos 
destacar; pues, la motivación de los profesores, para adecuarse al con-
texto que se quiere enseñar, en relación con el método, es importante. 
No es tan fácil entender qué motiva a los profesores a utilizar las herra-
mientas de enseñanza y aprendizaje en el aula. Cada profesor debe tener 
una alta motivación para cambiar su estilo de enseñanza y aprendizaje 
en el aula, de modo que la actividad en la clase sea más interesante y, 
por lo tanto, los estudiantes se vuelvan activos.  

Por otro lado, las áreas que hemos mencionado, anteriormente, son re-
lativamente estables en el sentido de que parecen representar el conjunto 
mínimo requerido de habilidades y conocimientos en relación con una 
amplia gama de tecnologías digitales y servicios legales mejorados por la 
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tecnología. Por lo tanto, estas cinco áreas podrían verse como el núcleo 
común de habilidades y conocimientos de tecnología jurídica.  

Dicho lo anterior, nuestra idea se basa en la necesidad de que estas ne-
cesidades de aprendizaje deben ser reconocidas por el sector y respondi-
das con una oferta educativa y formativa adecuada. El desarrollo de In-
ternet está haciendo que la transferencia de datos pueda realizarse en 
todo el mundo, con un simple clic. Estamos en un mundo donde fluye 
todo tipo de información constantemente y los servicios de Internet ope-
ran en un mercado global, estando disponibles para cualquier persona y 
en cualquier lugar, lo cual puede amenazar la seguridad jurídica de estos 
datos “en línea”, que son el negocio empresarial por excelencia en la 
actualidad. Con esta enorme cantidad de información y con la impara-
ble evolución del mundo digital, la exigencia de un entorno jurídico es 
evidente ante la necesidad de dar certeza jurídica. 

Todos parecen que poco a poco empiezan a observar los peligros que 
conlleva representados por el extraordinario poder de las empresas de 
tecnología y los gobiernos, aunque a veces la falta de debate nos engaña. 

La educación de nuestros futuros abogados en Legaltech comienza a ser 
fundamental. Sin educación no empoderamiento. La Educación debe ir 
a la vez que avanza la digitalización, con objeto de buscar el equilibrio 
entre su enseñanza a los ciudadanos y el uso responsable y seguro de la 
tecnología. En este contexto, los docentes tenemos la misión de promo-
ver el uso de la tecnología, pero también enseñarles a no ser dependien-
tes de ellas. 

En definitiva, puede advertirse como resulta esencial la adquisición de 
competencias técnicas para utilizar las tecnologías de la información y la 
comunicación, entendida en un sentido amplio, además de la adquisi-
ción de las capacidades básicas prácticas e intelectuales para que los in-
dividuos se desarrollen completamente en la Sociedad de la Informa-
ción. Se trata de formar habilidades, conocimientos y actitudes en el uso 
de los medios digitales para poder dominar los desafíos en la sociedad 
digital, que conllevará el aprendizaje. Esto sugiere una perspectiva más 
activa orientada al proceso en la sociedad, lo que relaciona el aprendizaje 
tanto con la capacidad de operar aplicaciones tecnológicas como con el 
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uso de la tecnología para satisfacer las necesidades personales y colecti-
vas. 

4. DISCUSIÓN 

La mayoría de las universidades han decidido que el mundo de Legal-
Tech pertenece al mundo de los posgrados y no al de los estudiantes 
universitarios, lo que tiene sentido si lo miramos como una oportunidad 
para especializarse en un área particular del derecho. Sin embargo, estas 
áreas de especialización suelen ser de naturaleza más académica, por lo 
que es algo sorprendente que muchos de estos cursos parezcan centrarse 
en las habilidades en la práctica. 

Quizás las universidades, a nivel de grado, también deberían centrarse 
en el elemento académico de LegalTech. La ética de la tecnología de 
adopción y el estado de derecho siguen siendo un área propicia para el 
debate. El sesgo algorítmico y el estado de derecho es una de las conse-
cuencias más problemáticas del aumento de la automatización y merece 
una discusión significativa en las esferas académicas. Tal discusión está 
quizás más cerca de lo que uno esperaría del papel tradicional de las 
universidades y puede faltar en los cursos vocacionales que probable-
mente se centren en las habilidades requeridas para usar una solución 
LegalTech (BPP, 2018), en lugar de las implicaciones de su utilización. 

Una posibilidad que utiliza la gran cantidad de departamentos en la uni-
versidad promedio es enseñar LegalTech como una colaboración entre 
abogados e informáticos (Ready, 2019). De hecho, no sería prudente 
que cualquier módulo o curso que explore la tecnología legal sea una 
empresa exclusiva de estudiantes de derecho o de ciencias de la compu-
tación. El enfoque de la Universidad de York parece ser el más cercano 
a la práctica y desafía lo que tradicionalmente se ve como grados muy 
diferentes para interactuar entre sí (Norton Rose, 2019). 

El primer paso en la construcción de un módulo o título conjunto po-
dría ser simplemente la creación de una actividad extracurricular con-
junta, es decir, un estudio de una casuística, para prototipar adecuada-
mente un enfoque de aprendizaje basado en problemas. 
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Por ejemplo, revisar contratos electrónicos y testamentos en el que se 
den activos digitales, donde puede surgir, como está surgiendo, un con-
texto en relación con una sucesión digital, en el que haya que discutir 
sobre la propiedad de la nube y la propiedad del sujeto en la nube, que 
consiste en la necesidad definida, a nivel global, de garantizar que los 
usuarios retengan el control sobre sus propios datos. Estos datos, por 
ejemplo, pueden ser escritos u otras obras de arte (incluidas fotografías 
que no pueden considerarse datos personales), notas, documentos utili-
zados para nuestro trabajo, documentos privados, copias de seguridad, 
materiales electrónicos comprados, como libros, música o películas, etc. 
Todo ello va a plantear, de nuevo, preguntas muy importantes sobre la 
propiedad. 

Una vez determinado el objeto de la sucesión y, con ello, la determina-
ción de la naturaleza privada de carácter internacional, va a surgir la ne-
cesidad de aplicar el Reglamento 650/2012 del Parlamento Europeo y 
del Consejo, de 4 de julio de 2012, relativo a la competencia, la ley apli-
cable, el reconocimiento y la ejecución de las resoluciones, a la acepta-
ción y la ejecución de los documentos públicos en materia de sucesiones 
mortis causa y a la creación de un certificado sucesorio europeo ante la 
posibilidad de que pueda darse un elemento extranjero en la sucesión; 
es más, ante la globalidad que se presenta en internet, se va a dar sí o sí. 

La sociedad digital exige una voluntad de apertura a los cambios, en 
nuestros sistemas de educación y formación, a favor del desarrollo de 
conocimientos, habilidades y capacidades de los ciudadanos, en una am-
plia gama de temas, competencias sociales, cívicas y culturales. 

Los estudiantes tienen el reto de aprender una variedad de habilidades 
necesarias para desarrollar trabajos en las empresas, que, igualmente, es-
tán cambiando. Por tanto, el trabajo y los perfiles exigidos por éstas son 
cada vez más diferentes. En consecuencia, las TIC en las empresas han 
creado la necesidad de trabajos más especializados, lo que ha abierto la 
puerta a nuevos empleos y nuevas actividades profesionales, lo que debe 
llevar a formar personas familiarizadas con el medio en el que se desen-
vuelven. 
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Ahora bien, si bien la mayoría de los estudiantes los podemos considerar 
como nativos digitales, la mayoría de los profesores son migrantes digi-
tales, motivo por el que el deber de los profesores es también adquirir y 
mejorar conocimientos, que le permitan adquirir habilidades para ense-
ñar y para guiar el aprendizaje de aquellos. 

De esta forma, con una brecha digital estructuralmente arraigada, la 
educación y, con ello, el conocimiento se presenta esencial ante la cre-
ciente ubicuidad de Internet en un mundo cada vez más “tecnocéntrico” 
y con el imperativo de explotar la información. Se trata de contribuir a 
la construcción de una nueva alfabetización digital dirigida a los usos 
críticos de los medios digitales, para entender cómo funcionan las tec-
nologías y cómo pueden afectar nuestra vida global (Cornali, F.; Tiroc-
chi, S. (2012). Por ello, la clave está en aumentar la alfabetización digital 
dentro de una sociedad para integrar a la sociedad en una corriente in-
clusiva (Sharma, R.; Fantin, A.; Prabhu, N., 2016). 

Es vital que los abogados del futuro mantengan un conocimiento deta-
llado de la ley, pero también de la tecnología que en muchos casos va a 
ir asociada a la propia ley, pensemos en las leyes sobre firma electrónica, 
protección de datos, etc. De esta forma, el desarrollo y la prestación de 
servicios tecnológicos exige habilidades y conocimientos que los aboga-
dos tradicionales no poseen.  

Esta esta demanda puede ser satisfecha por equipos multidisciplinarios 
o por personas multidisciplinarias. En general, debemos tener en cuenta 
que es probable que las futuras generaciones de abogados sean más alfa-
betizados digitalmente que aquellos que dominan el mercado actual.  

Sin embargo, si los futuros abogados deben dominar una capa adicional 
de habilidades y conocimientos, que es la tecnología. Ahora bien, de-
pendiendo de la naturaleza de los servicios tecnológicos mejorados, es 
posible que los abogados, por ejemplo, ya no necesiten dominar la ha-
bilidad de la redacción tradicional de contratos o testamentos. Segura-
mente, los abogados deberán revisar los contratos y testamentos de sus 
clientes, si por ejemplo están realizados en plataformas tipo Blockchain. 

En este punto la gran pregunta a realizarse, a la cual no existe respuesta 
aún, es si se puede definir un conjunto significativo de habilidades y 
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conocimientos o una combinación mínima viable de habilidades y co-
nocimientos a enseñar a los estudiantes. No obstante, lo que sí tenemos 
claro es que una de las debilidades más claras del sistema actual es que 
las necesidades de habilidades emergentes propias de la tecnología es que 
se discuten marcos genéricos que son incapaces de fundamentar nuevos 
marcos más específicos, con formas de aprendizaje y habilidades dentro 
de un contexto específicos de conocimiento, práctico y de regulación 
ocupacional. Sin una investigación que aborde las necesidades y circuns-
tancias sectoriales y ocupacionales, es difícil ofrecer requisitos de apren-
dizaje suficientemente detallados y contextualizados para que los pro-
veedores de educación y formación puedan responder de manera eficaz. 

Por ejemplo, una competencia que consideramos esencial es la compren-
sión de la ciencia de datos y las bases de datos, así como la capacidad de 
pensar en los servicios legales como un recurso rico en datos. La gente 
no piensa en lo que los datos están produciendo y los documentos que 
producen éstos. En este sentido, un futuro abogado debería saber des-
bloquear el potencial que tiene un dato mediante la capacitación en for-
matos de datos, estructuras de datos y una mayor apreciación de la cohe-
rencia de éstos, ya que si bien un abogado tiene que presentar un escrito 
o demanda, que concierna a un caso que este mínimamente relacionado 
con internet, va a ser esencial poder dar un paso atrás en la presentación 
e identificar las estructuras de datos subyacentes o imponer una nueva 
estructura sobre el material presentado. 

5. LA NECESIDAD DE APOYO 

La sociedad digital exige una voluntad de apertura a los cambios, en 
nuestros sistemas de educación y formación, a favor del desarrollo de 
conocimientos, habilidades y capacidades de los ciudadanos, en una am-
plia gama de temas, competencias sociales, cívicas y culturales. 

Los estudiantes tienen el reto de aprender una variedad de habilidades 
necesarias para desarrollar trabajos en las empresas, que, igualmente, es-
tán cambiando. Por tanto, el trabajo y los perfiles exigidos por éstas son 
cada vez más diferentes. En consecuencia, las TIC en las empresas han 
creado la necesidad de trabajos más especializados, lo que ha abierto la 
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puerta a nuevos empleos y nuevas actividades profesionales, lo que debe 
llevar a formar personas familiarizadas con el medio en el que se desen-
vuelven. 

En este sentido, debe tenerse en cuenta que la sociedad digital exige una 
voluntad de apertura a los cambios, en nuestros sistemas de educación y 
formación, a favor del desarrollo de conocimientos, habilidades y capa-
cidades de los ciudadanos, en una amplia gama de temas, competencias 
sociales, cívicas y culturales. 

Con esto en mente, surge la necesidad de desarrollar contenido educa-
tivo adecuado, métodos pedagógicos eficientes, prácticas de enseñanza 
innovadoras y paradigmas de aprendizaje novedosos, así como desarro-
llar habilidades de pensamiento de orden superior de los estudiantes que 
facilitan el aprendizaje para aprender e incluir los beneficios de las tec-
nologías de la información y la comunicación. 

Ahora bien, normalmente nos encontramos escasos equipos informáti-
cos, con la imposibilidad de incluir una fase de capacitación para enseñar 
el método cibernético y las estrategias de aprendizaje para los estudian-
tes, y la actitud escéptica de académicos para aceptar paradigmas de en-
señanza novedosos en lugar de los tradicionales. 

La calidad y la funcionalidad confiable del sistema, el acceso ubicuo a 
los recursos de aprendizaje, los contenidos de material digital diversifi-
cado y la información de aprendizaje actualizada son esenciales para el 
éxito de un sistema de aprendizaje basado en la web. Varios estudios 
empíricos (Liaw, Chen & Huang, 2007; Pituch y Lee, 2006) han enfa-
tizado que los estudiantes que perciban un mayor nivel en las caracterís-
ticas propias del sistema y en los materiales digitales tendrán un mayor 
nivel de expectativas en los resultados esperados, lo que a su vez reforzará 
la confianza y la satisfacción del estudiante, así como su experiencia de 
aprendizaje. 

Se dice que una persona está aprendiendo, cuando está en el proceso de 
adquirir conocimiento o habilidad. Por lo tanto, no se puede suponer 
que al verter la cabeza de una persona la información, se dice que el/la 
alumno/alumna está aprendiendo. Lo mismo pasa en un entorno ubi-
cuo; pues, no puede suponerse que el hecho de subir unos apuntes, un 
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video tutorial y luego con hacer la evaluación, normalmente a través de 
un tipo test y/o un caso práctico) ya ha adquirido el conocimiento.  

El conocimiento se adquiere a través de la interacción entre el individuo 
y el medio ambiente. Por lo tanto, muchos investigadores creen que 
aprender haciendo (Schank, 1995) es la mejor manera de aprender. 
Aprender haciendo enseñar a enseñar implícitamente en lugar de explí-
citamente, pero las cosas que se aprenden implícitamente solo necesitan 
experimentarse de la manera adecuada en el momento adecuado. Por lo 
tanto, debemos permitir que los estudiantes estén en un entorno que sea 
útil para sus intereses. 

En este contexto, es importante que los docentes usen y se impliquen a 
la vez en metodologías disruptivas con materiales de enseñanza prácticos 
e interesantes, y se formen en el uso de las tecnologías, con objeto de 
tener actitudes educativas, acordes al medio. Asimismo, será necesario 
que adopten formas animadas de enseñanza, para crear un ambiente 
ideal de comprensión en el propio entorno virtual. Todo ello, con el 
objetivo de eliminar los sentimientos negativos e impotencia, reducién-
dose con ello el posible grado de frustración que puedan alcanzar con 
los materiales de aprendizaje por este medio (Cheng, 2014). Mediante 
la construcción de un clima de aprendizaje agradable junto con las fun-
cionalidades del sistema, y el uso de materiales de aprendizaje práctico, 
los estudiantes lograrán fácilmente los resultados de aprendizaje. 

A lo anterior, conviene indicar cómo los ordenadores utilizados por el 
estudiante puedan proporcionar a los estudiantes información y servi-
cios relevantes cuando lo necesiten, al detectar automáticamente los da-
tos del contexto y generar inteligentemente lo que se requiere (Marqués, 
2001). Lo dicho debe servir para atraer a personas no tan familiarizadas 
con el entorno virtual y al mismo tiempo a los estudiantes universitarios 
de hoy en día tienen perspectivas bien construidas sobre las herramientas 
tecnológicas que utilizan para ser intuitivas, prácticas y omnipresentes. 
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6. CONCLUSIONES  

La tecnología se ha convertido en un medio eficiente para permitir a las 
personas un amplio acceso a contenidos heterogéneos y mejorar las ca-
pacidades del alumno. En una era digital e hiperconectada, los modos 
tradicionales de aprendizaje se ven complementados con el exponencial 
incremento de herramientas que ofrece las TIC. 

La educación está en un proceso de cambio continuo, porque las nece-
sidades de aprendizaje de los estudiantes están cambiando. Las habilida-
des necesarias para desarrollar trabajos en las empresas, igualmente, es-
tán cambiando. Por tanto, el trabajo y los perfiles exigidos por éstas son 
cada vez más diferentes. En consecuencia, las TIC en las empresas han 
creado la necesidad de trabajos más especializados, lo que ha abierto la 
puerta a nuevos empleos y nuevas actividades profesionales, lo que debe 
llevar a formar personas familiarizadas con el medio en el que se desen-
vuelven. 

En este sentido, va a resultar esencial que el nivel de interés y actitud de 
los estudiantes, hacia el material del curso, que deberá ser facilitado por 
el docente, afectará a la lectura de los textos del curso junto con el interés 
y la motivación para participar en él. Por ello, debemos tener en cuenta 
que nosotros, los docentes, debemos proporcionar a los estudiantes las 
oportunidades necesarias. Y si bien el aprendizaje a través de la tecnolo-
gía, como en el entorno ubicuo, no es una panacea, sino un reto para 
todos, nosotros debemos quererlo y apoyarlos, ante las cuestiones a las 
que hemos referencia a lo largo de este capítulo. 

La educación está en un proceso de cambio continuo, porque las nece-
sidades de aprendizaje de los estudiantes están cambiando. Las habilida-
des necesarias para desarrollar trabajos en las empresas, igualmente, es-
tán cambiado. Por tanto, el trabajo y los perfiles exigidos por éstas son 
cada vez más diferentes. En consecuencia, las TIC en las empresas han 
creado la necesidad de trabajos más especializados, lo que ha abierto la 
puerta a nuevos empleos y nuevas actividades profesionales, lo que debe 
llevar a formar personas familiarizadas con el medio en el que se desen-
vuelven. Ahora bien, el objetivo principal de los sistemas de educación 
y formación europeos no debe ser solo satisfacer las necesidades 
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específicas del mercado laboral, aspecto en el que mayoritariamente se 
centra la política educativa, sino educar para la vida. 
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CAPÍTULO XV 

APRENDIENDO DERECHO DEL MAR DESDE 
UNA EXPERIENCIA DE RENOVACIÓN 

METODOLÓGICA EN EL AULA 

ADRIANA FILLOL MAZO 
Universidad de Sevilla 

JOSÉ SORIANO GARCÍA 
Universidad Pablo de Olavide 

  

1. INTRODUCCIÓN  

Al entrar en el aula utilizamos pautas, rutinas o secuencias de acciones 
que pueden no responder a decisiones fundamentadas sino a hábitos que 
asumimos de forma poco consciente. Esto hace que repitamos compor-
tamientos cuya única justificación es la tradición, la imitación o la cos-
tumbre, sin pararnos a pensar si van a producir un mejor aprendizaje de 
la materia por parte del alumnado. Sin embargo, si se quiere avanzar en 
el desarrollo de la mejora docente, lo primero que tendríamos que hacer 
es reconocer y analizar esas rutinas o acciones en el aula, para poder así 
comprender la lógica que guía nuestra práctica docente y decidir si las 
conservamos por convicción o las modificamos por otras más adecua-
das153. En este sentido, el estudio y la comprensión de los modelos me-
todológicos docentes que han demostrado tener éxito nos pueden servir 
de guía en aras de comprender mejor la realidad en el aula para poder 
intervenir en ella con mayor rigor y calidad docentes. 

Dado que cada modelo metodológico de enseñanza se corresponde con 
una determinada teoría del aprendizaje y con una visión de las relaciones 
de poder en el aula, es posible establecer una graduación de la comple-
jidad entre ellos, desde los más simples (como el modelo basado en la 

 
153 De Alba, N., Porlán, R. (2017). “La metodología de enseñanza”. En Porlán, R. (Coord.). En-
señanza Universitaria: cómo mejorarla. Universidad de Sevilla. Ediciones Morata. 37-38. 
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transmisión unilateral del contenido a los estudiantes) que incluyen me-
nos variables e interacciones, hasta aquellos que tienen en cuenta el pa-
pel del estudiante y las visiones más actualizadas del aprendizaje.  

1.1. LA METODOLOGÍA EN LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 

La investigación educativa pone en evidencia la necesidad de nuevos 
modelos metodológicos de enseñanza centrados en el estudiante y en su 
implicación activa en el aprendizaje. Conocer y ensayar estos nuevos en-
foques es una tarea prioritaria en la formación docente del profesorado 
universitario154.  

Para comprender mejor estas cuestiones, vamos a hacer referencia bre-
vemente a la clasificación que proponen los profesores De Alba y Porlán 
en relación a la graduación de la complejidad y efectividad de los dife-
rentes modelos metodológicos. Esto ayuda a comprender mejor el mo-
delo metodológico que hemos aplicado en el Ciclo de Mejora Docente 
que posteriormente describiremos a lo largo de este trabajo. 

Según los anteriores autores, podemos señalar tres modelos metodológi-
cos relevantes de enseñanza, según su menor o mayor complejidad y en 
función del protagonismo que se le otorgue al estudiante en su proceso 
de aprendizaje155:  

‒ Modelo basado en la transmisión: en este modelo todo el prota-
gonismo recae sobre el docente, quien transmite de forma uni-
direccional el contenido y conocimiento como una “verdad 
acabada”, tomando la mente del estudiante como un “reci-
piente vacío que debe ser rellenado por el profesor”. 

‒ Modelo basado en la teoría y su aplicación práctica: en dicho mo-
delo el papel fundamental en el aula sigue correspondiendo al 
profesor, que mantiene su jerarquía como experto y principal 
emisor del conocimiento, pero en este caso el conocimiento 

 
154 Véase para más información: Mayorga Fernández, M.J., Madrid Vivar, D. (2010). Modelos 
didácticos y Estrategias de enseñanza en el Espacio Europeo de Educación Superior. Tenden-
cias Pedagógicas. Nº 15.Vol. 1 2010. 91-111. 
155 De Alba, N., Porlán, R. (2017). “La metodología de enseñanza”. Op.cit. 38-40.  
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“como una verdad acabada” debe ser incorporado y aplicado a 
una práctica por parte de los estudiantes. El déficit de este mo-
delo radica en que el conocimiento de la disciplina implica una 
interacción continua y horizontal entre teorías y prácticas a tra-
vés de los procesos de investigación, y en este modelo metodo-
lógico se produce una separación y jerarquización artificial en-
tre ambas dimensiones del proceso de aprendizaje.  

‒ Modelo basado en la reelaboración de las ideas de los estudiantes: 
este modelo se inicia con una cuestión o problema que activa 
la mente de los estudiantes y su implicación en el proceso de 
aprendizaje; para ello las respuestas de los estudiantes son con-
frontadas con nuevas informaciones, a través de actividades de 
contraste, para ir resolviendo con interactuación entre todos 
ese problema o cuestión planteada al inicio de las sesiones. En 
dicho modelo todos los sujetos son tomados en consideración 
y sus ideas son objeto de debate y negociación crítica. Al final 
del proceso se establecen conclusiones, comparando las ideas 
iniciales con las ideas finales de los estudiantes y haciendo toma 
de conciencia de lo aprendido.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es mostrar el desarrollo y la aplica-
ción de un Ciclo de Mejora Docente en el Aula (CIMA)156, que ha te-
nido duración de cinco horas (en cinco sesiones de una hora cada una), 
sobre uno de los temas programa docente, en concreto del tema 15 re-
lativo al derecho del mar. El CIMA ha sido dirigido para alumnos de 
segundo curso del Grado en Derecho. Estos alumnos ya partían de unos 
conocimientos previos sobre cuestiones de derecho internacional puesto 
que el tema 15 se inserta en el segundo cuatrimestre de esta asignatura 
anual. La modalidad de enseñanza docente ha sido mixta (presencial y 

 
156 Véase: Delord, G., Hamed, S., Porlán, R. y De Alba, N. (2020). “Los Ciclos de Mejora en el 
Aula”. En De Alba, N. y Porlán, R. (Coord.). Docentes universitarios. Una formación centrada en 
la práctica, Madrid: Morata. 127-162. 
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virtual) debido a la situación de pandemia, hecho que ha dificultado el 
proceso de aprendizaje. 

Otro de los objetivos de la presente contribución es explicar y profun-
dizar en la conceptualización de uno de los modelos metodológicos de 
enseñanza: el modelo basado en la reelaboración de las ideas de los estu-
diantes. Para ello nos hemos incorporado, en la aplicación del citado 
modelo metodológico, aquellos principios y cuestiones metodológicas 
que previamente han aplicado otros profesores referentes y reconocidos 
por su éxito en la tarea docente, en concreto los profesores Finkel y Bain.  

3. METODOLOGÍA 

Como apuntábamos anteriormente, el Ciclo de Mejora Docente apli-
cado se ha basado en un modelo metodológico que promueve el llamado 
aprendizaje crítico natural de los alumnos157. Dicho modelo se ha cen-
trado en la reelaboración de las ideas de los estudiantes, esto es, para el 
aprendizaje del derecho del mar, han sido tenidas en consideración las 
ideas y resoluciones de los alumnos para abrir un debate y una “nego-
ciación crítica” entre todos, entre el profesor y los alumnos, a los efectos 
de resolver un problema inicial planteado.  

Se ha pretendido con ello ir más allá del modelo metodológico habitual 
(que se centra en la teoría y práctica y en el que el profesor asume el 
papel protagonista en la transmisión directa del contenido) para aplicar 
un modelo metodológico basado en la idea de que el aprendizaje no llega 
con la memorización de hechos aislados, sino con la capacidad de razo-
namiento e implicación de los estudiantes a través de un problema, una 
situación profesional de contexto o un desafío intelectual que se les pone 
y que activa la mente y el interés del alumnado. Con ello se ha procurado 
buscar que en el aula no haya posiciones jerárquicas que puedan dar 
lugar a la sumisión intelectual (“el que sabe y el que no sabe”), como 
suele venir sucediendo en el modelo metodológico docente habitual. 

 
157 Bain, K. (2017). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Universitat de València. 
114-117. 
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Atendiendo a lo anterior, el modelo metodológico que hemos imple-
mentado responde al siguiente esquema:  

FIGURA 1. Modelo metodológico 

Fuente: Elaboración propia 

‒ Pr: planteamiento de un problema de interés, reto intelectual o 
situación profesional de contexto, que motive a los estudiantes 
a indagar y a buscar respuestas para resolver ese problema ini-
cial planteado. 

‒ IA: Ideas de los Alumnos. Toma de conciencia y expresión por 
parte de los estudiantes de sus ideas iniciales respecto al pro-
blema planteado. En este sentido, es importante tener en 
cuenta las ideas iniciales de los estudiantes porque estos suelen 
tener modelos mentales que interaccionan con los contenidos 
que les queremos enseñar. Analizar a priori esos modelos men-
tales, mediante un formulario inicial, es fundamental para con-
seguir un aprendizaje de calidad. Además, conocer los cambios 
que se dan en ellos durante y después de las clases nos permite 
evaluar realmente lo que han aprendido y saber dónde están 
sus mayores dificultades de aprendizaje. 

‒ AC: Actividad de Contraste. Puesta en práctica y desarrollo de 
actividades que pongan a las ideas iniciales de los estudiantes 
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en cuestión.  Las AC están pensadas para poner en conflicto las 
ideas de los alumnos, en el sentido de que en estas actividades 
el docente aporta información o explicaciones clarificadoras y 
complementarias pero situando en “off” la idea de “explicar 
todo el contenido”. Al contrario, en las AC el docente pone en 
“on” la tarea de ayudar y guiar a los estudiantes a reflexionar y 
mejorar sus propias ideas iniciales a través del trabajo en grupo 
(talleres conceptuales)158, la negociación crítica, el debate, las 
simulaciones, etc. En este sentido, el aporte de la información 
del docente se hace al hilo de las intervenciones de los estu-
diantes, de manera que se forme un debate constructivo entre 
todos los presentes en el aula.  

Para llevar a cabo el CIMA hemos partido del planteamiento de un pro-
blema motivador, con el objetivo de crear un contexto profesional que 
motive a los alumnos a resolverlo. El problema fue el siguiente:  

“Somos parte de una Comisión de Conciliación (uno de los procedimientos de 
arreglo pacífico de controversias entre Estados) y se nos han plateado una serie 
de supuestos relativos a controversias internacionales entre Estados sobre cues-
tiones de actuación y competencia en el marco del Derecho del Mar. Tenemos 
que resolver los supuestos de hecho atendiendo a la regulación de las cuestiones 
presentadas en la Convención de Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar de 
1982. Para ello hay que valorar jurídicamente las diferentes actuaciones de los 
Estados atendiendo a su conformidad o no conformidad con el Tratado Inter-
nacional anteriormente citado”.  

Para lograr compromisos con el alumnado en aras de hacerles partícipes 
de su proceso de aprendizaje, les comentamos que esta actividad sería 
tenida en cuenta como práctica obligatoria y que además las conclusio-
nes a las que llegásemos serían tomadas en consideración a la hora de 
fijar las preguntas tipo test del examen final de la asignatura. Por tanto 
era muy conveniente que comprendiesen bien los supuestos y tuviesen 
las ideas claras a este respecto. No obstante, para guiar y ayudar al alum-
nado a “aprender fuera del aula”159, con el objetivo de que preparasen 

 
158 Véase: Finkel, D. (2008).  Dar clases con la boca cerrada. Valencia: Publicaciones Universi-
dad de Valencia. 167-170. 
159 Bain, K. (2017). Op. cit. 128-130. 
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los casos, subimos a la plataforma virtual el material didáctico de lectura 
del tema 15 (Derecho del Mar), las referencias al paginado de ciertos 
manuales, así como el contenido del Tratado Internacional que íbamos 
a analizar (Convención de las Naciones Unidas sobre el Derecho del 
Mar). También para que se familiarizasen con las cuestiones que íbamos 
a tratar en este tema, les facilitamos un formulario con preguntas inicia-
les a modo de despertar su interés y asimismo para valorar si tenían ideas 
previas sobre el tema o, aunque no las tuvieran, para despertar su capa-
cidad de razonamiento de acuerdo al sentido común o a la intuición.  

En este formulario inicial se les planteaba a los alumnos cuestiones con-
cretas, de atractivo interés para ellos, como por ejemplo:  

-¿Habían oído hablar de las llamadas fronteras marinas que se determinan a 
través de las líneas de base? 

-¿Pueden definir qué es un Estado ribereño? ¿Creen que el agua de las bahías es 
parte del territorio del Estado ribereño? 

-¿Qué piensan ustedes que puede suceder si un buque de guerra estadounidense se 
para y recepciona aviones militares cerca de las costas de Cádiz? 

-¿Piensan que los barcos y submarinos pueden navegar libremente por el Estrecho 
de Gibraltar? 

-¿Saben lo que es el derecho de paso en tránsito? 

-¿Piensan ustedes que todos los barcos pesqueros pueden pescar en cualquier parte 
del mar? 

-¿Cualquier Estado puede construir islas artificiales, en cualquier parte del mar, 
para aprovechar la energía que producen las corrientes marinas? 

-¿Habían oído hablar del Alta Mar y de las persecuciones en caliente que se llevan 
a cabo en esa parte del mar para detener las narco-lanchas? 

-Si en Alta Mar los barcos españoles de salvamento marítimo interceptan una 
patera y traen a las personas que estaban en la patera de forma oficial al territorio 
español, ¿podrían considerarse inmigrantes ilegales? 

-¿Conocían el carácter de “patrimonio común de la humanidad” que tienen los 
fondos marinos y oceánicos? 
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4. RESULTADOS 

El modelo metodológico explicado anteriormente es el que ha marcado 
la secuencia de actividades que se han desarrollado en el aula, de manera 
que exista coherencia entre el modelo y las actividades finalmente apli-
cadas en las sesiones. Para ello se organizaron y detallaron una serie de 
actividades en un cronograma llamado secuencia de actividades en el 
aula (preparado con anterioridad a la aplicación de dichas actividades 
docentes). 

4.1. SECUENCIA DE ACTIVIDADES 

TABLA 1. Secuencia de actividades de la sesión 1 

Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A1: Sesión 1 Planteamiento del 
problema 

Presentación de retos para 
construir un entorno de apren-
dizaje crítico en el marco del 
derecho del mar  

10 min. 

Descripción: Comenzamos la clase creando una situación de contexto profesional que mo-
tiva a los alumnos y les plantea un reto intelectual. Para ello, comentamos en primer lugar 
por qué planteamos esta metodología para impartir el tema 15 y además establecemos que la 
evaluación de la actividad propuesta será tenida en cuenta como práctica obligatoria y para 
formular las preguntas del tipo test del examen final de la asignatura. 
Les mostramos a los alumnos la situación de contexto que anteriormente expusimos en las 
anteriores páginas: “Somos miembros de una Comisión de Conciliación Internacional y se nos 
plantean distintos supuestos de hecho que debemos resolver aplicando el instrumento internacional 
de referencia para el derecho del mar: la Convención de Naciones Unidas sobre derecho del mar 
de 1982, etc.” Este contexto nos permite introducirles uno de los medios de arreglo pacífico 
de controversias del tema 17: las comisiones de conciliación.  
Les mostramos en el power point los supuestos de hecho que deben resolver de acuerdo al 
Tratado Internacional de referencia, advirtiendo que tendrán esta información colgada en la 
plataforma. En este sentido, los supuestos de hecho deben resolver los estudiantes son los 
siguientes:  

“1. Marruecos procedió al apresamiento de dos buques pesqueros, ambos de nacionalidad 
española, que estaban faenando (pescando) en su Zona Económico Exclusiva, lo que mo-
tivó que España impidiera el paso por el estrecho de Gibraltar a un crucero de naciona-
lidad marroquí que hacía la ruta del Mediterráneo. 
2. Portugal procedió al apresamiento de un submarino marroquí por transitar en inmer-
sión en su Zona Económico Exclusiva, justificándolo en que el derecho de paso inocente 
no permite que los submarinos naveguen en inmersión. 
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3. Un buque español, al entrar en el Mar Territorial de Portugal, decidió hacer una 
parada técnica, por lo que también fue apresado por las autoridades marítimas portu-
guesas. 
4. Italia ha extendido su Zona Económica Exclusiva a 350 millas, por tanto, algunos de 
los buques de otras nacionalidades que pescan en las 150 millas adicionales son apresados 
por las autoridades italianas. 
5. Varias potencias pesqueras han decidido faenar en la Zona Económica Exclusiva de 
Estados ribereños en Desarrollo. Justifican su decisión porque tales Estados ribereños ca-
recen de flotas pesqueras. 
6. Un buque de guerra británico comienza a hacer maniobras de recepción de aviones 
en el mar territorial de España. España advierte al buque de guerra que debe de salir de 
su mar territorial. 
Las actuaciones llevadas a efecto por los distintos Estados citados, ¿son compatibles o in-
compatibles con la Convención de Naciones Unidas sobre Derecho del Mar de 1982? Al 
contestar deben justificar el por qué consideran que la actuación o actuaciones en cuestión 
son contrarias o no a dicho Tratado, citando las disposiciones pertinentes de la Conven-
ción”. 
 

Medios utilizados: Plataforma virtual Universidad de Sevilla, proyección en power point del 
problema, pizarra. 

 
Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A2: Sesión 1 Ideas de los Alumnos Formulario Inicial de conoci-
mientos previos160  

40 min. 

Descripción: A continuación de la presentación del “problema” y de la introducción de las 
cuestiones, les pasamos presencialmente a los alumnos de clase un formulario inicial de pre-
guntas relacionadas con el tema 15 con el objetivo de despertar el modo “reflexión” y también 
para valorar si tenían ideas previas sobre nociones del derecho del mar. A los alumnos que 
están desde casa les subimos el formulario a la plataforma virtual previamente con visibilidad 
a partir de una determinada hora y con fecha de vencimiento para que entregasen el formu-
lario completado antes de que terminase la clase a través de la actividad creada en el apartado 
de contenidos del curso de la plataforma. De este modo lo que pretendemos es que empiecen 
a familiarizarse con las cuestiones que vamos a tratar e intenten conectar las preguntas del 

 
160 En el procedimiento de aprendizaje en el aula es importante asumir que el estudiante llega a 
clase con un bagaje previo relevante derivado de su experiencia personal, que es diferente en 
cada alumno. Con objeto de identificar los modelos mentales que traen consigo los estudiantes 
es necesario idear y aplicar instrumentos que permitan extraer esos modelos (tarea que no 
siempre es fácil).  En este sentido, el formulario inicial es un posible instrumento que, si bien no 
es perfecto, resulta útil a la hora de recoger muestras de todos los estudiantes y llevar a cabo 
un análisis sistemático de las respuestas. Hay que destacar que, sin embargo, el formulario no 
debe ser muy largo, ni tampoco debe buscar respuestas académicas preestablecidas por parte 
de los estudiantes. El sentido del formulario inicial es tratar de conocer el punto de vista de los 
estudiantes sobre el fenómeno que queremos abordar, para que podamos valorar sus propios 
argumentos y sus ideas previas a este respecto. 
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formulario inicial con los supuestos de hecho que deben resolver, para que tengan una visión 
integrada de las cuestiones del tema 15. 
 
Medios utilizados: Plataforma virtual Universidad de Sevilla, proyección en power point del 
problema, pizarra. 

 
Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A3: Sesión 1 Instrucciones  Indicaciones para el desarrollo 
del trabajo fuera del aula 

10 min. 

Descripción: Tras la entrega del formulario inicial, que sería objeto de valoración inicial para 
comenzar la sesión siguiente, informamos sobre dónde tienen colgados los materiales didác-
ticos. Esto es, para guiar y ayudar al alumnado a “aprender fuera del aula”, con el objetivo 
de que preparen las respuestas a los supuestos de hecho, subimos a la plataforma el material 
didáctico de lectura del tema 15 (con fotos, esquemas, mapas, etc.), las referencias al pagi-
nado de ciertos manuales, así como el contenido del Tratado Internacional sobre Derecho 
del Mar. También establecemos unas indicaciones teóricas previas sobre el tema 15, para que 
sepan qué vamos a tratar, como por ejemplo:  

“Los espacios marinos están delimitados por unas fronteras imaginarias, llamadas líneas 
de base, que fijan la amplitud de estos espacios. Hay delimitados en el Tratado interna-
cional 6 espacios marinos: aguas interiores, mar territorial, zona contigua, zona econó-
mica exclusiva, plataforma continental y alta mar. En estos espacios, dependiendo de la 
proximidad o lejanía con respecto a las costas, los Estados ribereños pueden hacer unas 
cosas u otras; esto es, hay una serie de competencias fijadas y una serie de límites que se 
atribuyen, por el derecho internacional, a los Estados en estos espacios. Las competencias 
soberanas implican que a efectos prácticos esos espacios (aguas interiores y mar territorial) 
son considerados como territorio del Estado ribereño; en cambio las competencias funcio-
nales implican que no pueden hacer todo los Estados, sino sólo algunas actividades auto-
rizadas por el Tratado Internacional para fines y objetivos concretos (como la pesca, la 
explotación económica o la supervisión aduanera, fiscal o sanitaria)”.  

También fijamos que serán los estudiantes quienes tengan que exponer las respuestas a los 
supuestos de hecho planteados en las siguientes sesiones y que nosotros, como docentes, ac-
tuaremos de moderadores entre las distintas ideas de los alumnos, haciéndoles también pre-
guntas y cuestiones para que justifiquen las diferentes soluciones a través de las actividades 
de contraste. 
Medios utilizados: Plataforma universidad de Sevilla, pizarra para dibujar un esquema del 
tema 15. 

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 2. Secuencia de actividades de la sesión 2 

Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A4: Sesión 2 Actividad de Con-
traste 

Resolución de los supuestos de 
hecho a partir de las ideas de los 
alumnos 

60 min. 

Descripción: comenzamos la sesión haciendo un balance de las respuestas que han dado los 
estudiantes, en la clase anterior, al formulario inicial para hacerles ver cómo están sus cono-
cimientos previos sobre el tema 15 (20 min. iniciales). De manera que se constate un “inicio” 
del conocimiento y un “final”, en el sentido de que tras la última actividad de contraste 
volvamos a ver el formulario inicial y veamos la evolución de los conocimientos adquiridos 
tras las actividades. A continuación comenzamos la resolución conjunta de los tres primeros 
supuestos de hecho (12 min. aprox. para plantear todas las cuestiones por cada supuesto). 
Los profesores apuntan en la pizarra las respuestas de los alumnos, para ir creando un es-
quema y un debate a fin de ir perfilando la complejidad y riqueza de las respuestas ofrecidas. 
 
Medios utilizados: Plataforma universidad de Sevilla, pizarra, power point. 

 
Fuente: elaboración propia 

 
En esta actividad de contraste los estudiantes intervienen, inician la clase 
con sus respuestas, después de haber leído y consultado el material di-
dáctico en casa, y la labor del docente se centra en reconducir el debate, 
aportando información, apuntando las ideas en la pizarra o aclarando 
conceptos complicados y, en definitiva, enriqueciendo las ideas de los 
alumnos, pero dejando su parte de papel protagonista y escuchando las 
resoluciones de estos161. 

  

 
161 Bain, K. (2017). Op. cit. 125-128. 
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TABLA 3. Secuencia de actividades de la sesión 3 

Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A5: Sesión 3 Actividad de Con-
traste 

Resolución de los supuestos de 
hecho a partir de las ideas de los 
alumnos 

60 min . 

Descripción: comenzamos la resolución conjunta de los tres últimos supuestos de hecho (12 
min. aprox. para plantear todas las cuestiones por cada supuesto). La dinámica de esta sesión 
es similar a la anterior (sesión 2).  
Medios utilizados: Plataforma universidad de Sevilla, pizarra, power point. 

 
Fuente: elaboración propia 

 

TABLA 4. Secuencia de actividades de la sesión 4 

Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A6: Sesión 4 Actividad de Con-
traste 
+ conclusiones 

Resolución conjunta de pre-
guntas tipo test del tema sobre 
derecho del mar 

60 min. 

Descripción: resolución conjunta de preguntas tipo test sobre el tema 15, teniendo en cuenta 
que serán incluidas como preguntas tipo test las cuestiones que se han trabajado también en 
los supuestos de hecho de cara al examen final. En este caso se abre un debate dirigido por 
los profesores sobre cuál (y por qué) es la respuesta correcta a cada pregunta tipo test. Algunas 
de las preguntas tipo test trabajadas en clase son:  
 

“1. Un importante impulso a la regulación jurídica convencional del Derecho del Mar 
fue dado en:  
a. 1960, al adoptarse la Convención sobre la Zona Económica Exclusiva.  
b. 1992, cuando se decidió que los fondos marinos y oceánicos eran patrimonio común de 
la humanidad.  
c. 1982, al adoptarse la Convención de Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar.  
d. Tras los Convenios de 1958, no ha sido adoptado ningún otro tratado internacional en 
la materia.  
2. Las aguas interiores:  
a. Están sometidas al mismo régimen jurídico que la plataforma continental, de hecho los 
Estados en ambos espacios ejercen competencias soberanas.  
b. La navegación de buques de terceros estados (para entrada y salida a puertos extranjeros) 
necesita de la autorización del Estado ribereño que fijará las condiciones y los puertos des-
tinados a tales efectos.  
c. La respuesta anterior es correcta pero omite precisar que hay excepciones a la autorización 
en caso de peligro grave, arribada forzosa o fuerza mayor.  
d. Es como se denominaba el Derecho Internacional clásico lo que hoy se conoce como mar 
territorial.  
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3. En el mar territorial:  
a. Que tiene una extensión de 12 millas marinas, el Estado ribereño ejerce competencias 
soberanas en la columna de agua, el lecho y el subsuelo, el espacio aéreo superpuesto, así 
como sobre los recursos naturales existentes.  
b. El Estado no tiene ningún tipo de competencias porque se trata de un espacio abierto a 
la libre navegación de los buques de terceros Estados.  
c. Puede ser prohibido por el Estado ribereño el tránsito de buques extranjeros con inde-
pendencia de la naturaleza del buque.  
d. Ninguna respuesta es correcta.  
4. ¿Existe derecho de paso para los busques de cualquier nacionalidad en los estrechos 
internacionales?  
a. No, salvo que el estrecho tenga una dimensión superior a 50 millas marinas.  
b. Sí, el mismo que en el mar territorial.  
c. No, siempre tendrá que tener la autorización de los Estados ribereños del estrecho.  
d. Sí, el derecho de paso en tránsito, aunque en este los submarinos pueden navegar en 
inmersión.  
5. En la zona económica exclusiva:  
a. Hubo las primeras limitaciones a través de la Convención adoptada para este espacio en 
1930 por Sociedad de Naciones.  
b. Los Estados ribereños tiene competencias funcionales para la explotación, exploración, 
conservación y administración de los recursos naturales, tanto vivos como no vivos, así como 
también pueden desarrollar investigaciones científicas marinas.  
c. Los Estados ribereños ejercen competencias soberanas para todas las cuestiones anteriores 
de regulación del tráfico marítimo.  
d. Ninguna respuesta es correcta.” 

 
Medios utilizados: plataforma universidad de Sevilla, power point. 

 
Fuente: elaboración propia 

 

TABLA 5. Secuencia de actividades de la sesión 5 

Nº de orden de ac-
tividad 

Fase del modelo Nombre de la actividad Tiempo 

A7: Sesión 5 Actividad de Con-
traste 
+ conclusiones 

Vuelta al formulario inicial para 
valorar la evolución del apren-
dizaje después de la aplicación 
de las actividades de contraste 

60 min. 

Descripción: Volvemos al formulario de las preguntas iniciales para ver la evolución de la 
construcción del conocimiento que han tenido los alumnos sobre el tema 15.  Las respuestas 
al cuestionario se guardan como parte de las actividades de evaluación continua. 
Medios utilizados: plataforma universidad de Sevilla, power point, papel formulario. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Es importante llevar a cabo, al finalizar la unidad didáctica, una valora-
ción final de los modelos mentales de los estudiantes y compararlos con 
los iniciales. Esto nos permite desarrollar las escaleras de aprendizaje y 
conocer el grado de evolución del conjunto de la clase. En este sentido, 
hay que ser conscientes de que la evaluación de los estudiantes comienza 
con el análisis de sus modelos iniciales, continúa con su seguimiento y 
finaliza con el análisis de sus modelos finales (mediante la comparación 
con los iniciales). Después  de  una  actividad  de  contraste  (a  veces  se  
pueden  hacer  dos  o  tres seguidas), los alumnos deben volver sobre sus 
ideas y reelaborarlas conscientemente a la luz de lo que han vivido en 
dichas actividades. Este es el momento central del aprendizaje, de los 
saltos de escalones162. 

5. DISCUSIÓN 

A continuación, a modo de evaluación del CIMA, destacaremos aque-
llos aspectos que funcionaron mejor y otros que deberían mejorarse para 
el futuro atendiendo a nuestra experiencia personal en la aplicación del 
Ciclo. Para ello expondremos las anotaciones que escribimos en el diario 
de las sesiones163.  

‒ Diario de la primera sesión que incluye actividades A1, A2 y 
A3: la primera sesión se ajustó a lo que teníamos programado 
en el cronograma inicial, aunque si bien es verdad que los 
alumnos que estaban desde casa hacían bastantes preguntas a 
través del chat de la plataforma virtual sobre los tiempos de 
entrega, lo que íbamos a hacer en las siguientes sesiones, etc. 
Parecía que no había problemas pero es verdad que sus caras 
mostraron agobio cuando supieron que ellos serían los que te-
nían que leer y trabajar en casa los supuestos de hecho para 
exponer sus soluciones en la siguiente sesión. Aspecto que era 

 
162 Rivero, A., Porlán, R. (2017). “La evaluación en la enseñanza universitaria”. En Porlán, R. 
(Coord.). Enseñanza Universitaria: cómo mejorarla. Op.cit. 77-88. 
163 En todo este proceso de evaluación es fundamental elaborar un diario de las sesiones por 
parte del docente, el cual nos permitirá identificar aquello que funciona y aquello que sería 
conveniente modificar en el proceso de aprendizaje para garantizar su éxito.  
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normal porque estaban acostumbrados a que fuesen los profe-
sores los que asumieran el protagonismo de la clase y les expu-
sieran las cuestiones teóricas muy limadas. Es verdad que para 
nosotros fue un poco difícil porque había que controlar bien 
los tiempos y asegurar que no se nos olvidasen las pautas a se-
guir que habíamos elaborado previamente en la secuencia de 
actividades. Esto nos hace plantearnos que quizás debamos in-
cluir en cada sesión una sola actividad, sabiendo que sólo tene-
mos por sesión una hora y que se tarda tiempo en encender 
todos los medios electrónicos debido a la modalidad semipre-
sencial de las clases.  

Destacamos en este apartado (porque creemos que es un valor a consi-
derar) la capacidad de interrelación que mostraron los alumnos de la 
clase presencial, puesto que sacaron a la luz sus recursos para contestar 
al formulario inicial siguiendo lo que sabían de otros temas anteriores 
estudiados, dando respuestas curiosas y relacionadas con el tema de los 
sujetos y las fuentes del derecho internacional.  

‒ Diario de la segunda sesión que incluye actividad A4: el pro-
blema que surgió en esta sesión fue que el debate y las respues-
tas que se daban en clase no eran oídas por los alumnos desde 
casa (ya que no hay micros generales en el aula) y a veces a 
nosotros se nos olvidaba que teníamos que repetir todo para 
que los alumnos desde casa pudiesen enterarse. De modo que 
bajo nuestro punto de vista el debate no fue fluido de forma 
óptima y además no sabemos si realmente resultaron perjudi-
cados los alumnos que estaban en casa, dado que nos centra-
mos más en los alumnos presenciales. No es fácil controlar to-
das estas variables, no puedes estar pendiente de las respuestas 
de los alumnos presenciales, para rebatirlas o hacerles pregun-
tas sobre sus respuestas, y a la vez repetir todo para que los 
alumnos desde casa puedan escuchar. Esto hace que tu cerebro 
esté disperso en atender a dos grupos separados y finalmente se 
acabe centrando en los que controla de forma visual. Quizás 
esta actividad hubiese sido más fluida y satisfactoria si todos los 
estudiantes hubiesen estado presencialmente en el aula. 
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También un inconveniente que hubo es que dimos por sen-
tado que determinados conceptos o cuestiones, como la inmu-
nidad de jurisdicción de los buques de guerra o de Estado, ya 
se habían aprendido en el primer cuatrimestre y esto no fue así.  

‒ Diario de la tercera sesión que incluye actividad A5: en esta 
sesión surgieron los mismos problemas técnicos con los micró-
fonos que en la anterior. Aquí lo que sucedió también es que 
al ser toda la sesión para la actividad de contraste (y no tener 
como en la anterior una intervención nuestra al inicio al hacer 
balance de las respuestas al formulario inicial), los tres supues-
tos de hecho se solventaron en 30 min., y nos dábamos cuenta 
que cuando les hacíamos preguntas más complejas o que inter-
relacionaban conceptos, los alumnos no podían responder. 
Esto denota que se habían preparado bien los artículos que sol-
ventaban los distintos supuestos de hecho en los que querían 
intervenir, pero se demostró que no podían interrelacionar 
conceptos o tener una visión integrada del tema.  

‒ Diario de la cuarta sesión que incluye actividad A6: en esta se-
sión estuvimos toda la clase analizando las preguntas tipo test 
del tema 15, con alta participación e interés por parte del alum-
nado, lo cual es perfectamente comprensible puesto que al final 
de curso están preocupados por sus exámenes y es normal que 
presten especial atención al modelo de preguntas del examen.  

‒ Diario de la quinta sesión que incluye actividad A7: en esta 
sesión los formularios iniciales fueron de nuevo contestados, 
aunque el problema fue que no recibimos de vuelta todos los 
que habíamos recogido en la primera sesión. Esta cuestión se 
debe trabajar más en el sentido de que se debe preavisar con 
claridad que los formularios iniciales serán tenidos en conside-
ración como parte del trabajo a evaluar en evaluación continua, 
de lo contrario los alumnos suelen dispersarse y no presar aten-
ción a su importancia. Si bien es cierto que las respuestas ofre-
cidas por los alumnos en el formulario fueron más completas, 
trabajadas y específicas. 
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En cuanto a los aspectos del Ciclo que funcionaron mejor destacamos 
que despertaron el interés de los estudiantes, en su proceso de aprendi-
zaje, las preguntas concretas y los problemas reales con facilitación de 
materiales aclaratorios de esas preguntas. Por tanto es aconsejable selec-
cionar los problemas que enganchan a los alumnos (pensamiento con-
creto) para aprender los contenidos prioritarios (pensamiento en abs-
tracto) del tema. También funcionó el buscar compromisos con los 
alumnos, en el sentido de que ellos se motivan cuando el trabajo les va 
a servir para la evaluación continua. Al final de curso hay que recom-
pensar su esfuerzo de indagación fuera del aula y hacer que las interven-
ciones y los debates sean tenidos en consideración para su calificación. 
Otro aspecto a resaltar fue la utilidad los esquemas de la pizarra para 
apuntar las respuestas de los alumnos y las correcciones o ampliaciones 
que íbamos dando a esas respuestas iniciales. Esto luego se apreció en el 
repaso que hicimos a las preguntas tipo test, puesto que sabían contes-
tarlas porque habían comprendido y no sólo memorizado. 

En cuanto a los aspectos de deberían mejorarse para el futuro, hay que 
destacar que habría que detallarse por escrito la ruta de trabajo de las 
sesiones, con indicación de lo que se va a trabajar en clase y de lo que se 
va a pedir después para evaluar. Los alumnos tienen que ver por escrito 
qué tienen que hacer en cada momento y esto tendríamos que haberlo 
redactado y subido a la plataforma. Por tanto, no sólo debe quedar claro 
dónde y cómo consultar el material didáctico sino también saber al de-
talle qué se va a hacer en cada sesión. También queremos incluir en el 
futuro una especie de portafolio para cada tema en el que los alumnos 
incluyan una memoria de las actividades que se han hecho tras finalizar 
cada unidad (prácticas, resumen de vídeos, anotaciones de clase, conclu-
siones del trabajo en equipo, fotos de la pizarra, etc.). Esto debe venir 
detallado en la ruta de trabajo que se exponga al principio de cada tema 
y requiere bastante organización y precisión por parte del profesor (y 
sobre todo tiempo para idear las actividades, crear material didáctico, 
organizar las clases, etc.). 
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Es conveniente también proyectarles a los alumnos al inicio de cada 
tema un mapa de contenidos164 creado para el CIMA. Esto no lo hicimos 
y consideramos que hubiese sido de utilidad.  

6. CONCLUSIONES  

Tras la aplicación de este Ciclo de Mejora Docente en el Aula destaca-
mos los siguientes aspectos positivos alcanzados en el marco de nuestro 
modelo metodológico de enseñanza:  

‒ En primer lugar, la alta implicación de los estudiantes, que se 
sintieron atraídos por resolver problemas reales o que llaman 
su interés.  

‒ En segundo lugar, la utilidad de las actividades de contraste 
para favorecer el aprendizaje, en el sentido de que las mentes 
de los estudiantes se activan cuando el profesor es “menos in-
vasivo” y su papel se centra en guiar, acompañar y organizar el 
proceso de aprendizaje, pero no asumiendo un rol transmisivo 
directo principal (“del que sabe hacia los que no saben”), sino 
dejando a los alumnos a que indaguen y razonen por ellos mis-
mos para después poner en conflicto las ideas de los alumnos y 
crear debate o aclaraciones complementarias a esas ideas. Den-
tro de este marco está claro también que el profesor debe faci-
litar un material escrito didáctico, sencillo y visualmente atrac-
tivo que permita el estudio fuera del aula por parte de los estu-
diantes.  

‒ En tercer lugar, se apreció claramente (en la valoración de los 
formularios iniciales cuando se volvieron a pasar al final de las 

 
164 La elaboración de los mapas de contenidos permite hacer visibles las relaciones entre los 
contenidos del tema y resaltar los de mayor importancia o aquellos que son más organizadores 
y que actúan de base para dar sentido a un esquema de aprendizaje. Además permite dar res-
puesta a la siguiente cuestión: ¿Qué contenidos de aprendizaje quiero que consigan alcanzar 
la mayoría de mis alumnos al final del CIMA? De este modo, al preparar cualquier sesión, pre-
viamente tienen que delimitarse muy bien y de manera realista los contenidos que van a traba-
jarse. Es importante identificar los diferentes tipos de contenidos que quieren trabajarse, llevar 
a cabo su división en conceptuales, procedimentales y actitudinales y establecer la relación entre 
los mismos.  
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sesiones) que los alumnos habían tenido un proceso de evolu-
ción del conocimiento en positivo, dando unas respuestas más 
elaboradas y más construidas después de lo que habían apren-
dido en las actividades de contraste.  Este tipo de actividades 
hace que los alumnos no olviden lo aprendido puesto que han 
razonado, indagado y se han implicado en su proceso de apren-
dizaje, exponiendo en público y reflexionando sobre problemas 
concretos.  

FIGURA 2. 

Fuente: Elaboración propia 

En este sentido, en el aprendizaje de los alumnos destacamos las siguien-
tes cuestiones de nuestro modelo didáctico: 

‒ Es una herramienta fundamental para captar y no perder la 
atención de la clase el realizar una pregunta que motive al 
alumnado; 

‒ Es importante también ayudar, guiar y motivar al alumno para 
aprender fuera del aula, mediante una serie de instrucciones y 
materiales didácticos elaborados por el profesor; 

‒ Es sustancial ayudar a los estudiantes a comprender, para que 
aprendan “haciendo e incluso fallando”. 

‒ Es de gran utilidad conocer y trabajar sobre las ideas iniciales 
de los alumnos respecto a un problema o reto intelectual que 
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se les plantea, para poder compararlas con las ideas finales al-
canzadas. Analizar a priori los modelos mentales de los alum-
nos, mediante un cuestionario o formulario inicial, y hacer la 
comparativa posterior, resulta fundamental para conocer los 
cambios que se dan en ellos, durante y después de las clases, 
para poder evaluar lo que realmente han aprendido y saber 
dónde se encuentran sus mayores dificultades de aprendizaje. 

‒ Es provechoso, y aporta información relevante acerca de lo que 
sucede en el aula, el elaborar un diario de las sesiones, para 
analizar qué funciona y qué habría que modificar en torno a 
las actividades desarrolladas. 

‒ Es conveniente también incluir una especie de portafolio para 
cada tema en el que los alumnos incluyan una memoria de las 
actividades que se han hecho tras finalizar cada unidad (prác-
ticas, resumen de vídeos, anotaciones de clase, conclusiones del 
trabajo en equipo, fotos de la pizarra, etc.). La idea del porta-
folio tras cada tema es importante para buscar compromisos, 
implicar y recompensar a los estudiantes en su proceso de 
aprendizaje, así como para tenerlo en cuenta a la hora de la 
calificación. 
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CAPÍTULO XVI 

LA INTEGRACIÓN DE LOS OBJETIVOS DE 
DESARROLLO SOSTENIBLE EN LAS GUÍAS DOCENTES 

DE DERECHO INTERNACIONAL PÚBLICO:  
UNA MIRADA DESDE LAS TIC  

ANTONIO JESÚS RODRÍGUEZ REDONDO  
Universidad de Huelva 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En los años ochenta, se impulsó desde Naciones Unidas un período de 
reflexión mundial para abordar los grandes retos de la Comunidad In-
ternacional, cada vez más globalizada, a través del prisma de la sosteni-
bilidad y del desarrollo sostenible. Esta reflexión vino motivada por la 
toma de conciencia del impacto negativo que el crecimiento económico 
tiene en el medio ambiente pues, “[m]uchos vínculos entre la economía 
y el medio ambiente tienen efectos globales” (WCED, 1987, pár. 45). 
Es por ello que, se vio la necesidad de “nuevos conceptos sociales, mo-
rales, científicos y ecológicos que deberían determinar las nuevas condi-
ciones de vida del hombre actualmente y en el futuro” (WCED, 1987, 
pár. 45)165. 

Desde la aparición del concepto teórico de “desarrollo sostenible” en el 
Informe Bruntland, mucho se ha debatido para su implementación. Te-
niendo en cuenta que esta nueva visión apuesta por un nuevo modelo, 
es necesaria una evolución de los enfoques tradicionales en todos los ni-
veles que incida en la práctica de los Estados. El principal problema que 
se encuentra precisamente es romper con la inercia del modelo de 

 
165 Según el Informe Brundtland, se define el desarrollo sostenible como “el desarrollo que sa-
tisface las necesidades de la generación presente sin comprometer la capacidad de las genera-
ciones futuras para satisfacer sus propias necesidades”. 



 ‒ 305 ‒ 

desarrollo imperante, que supone una visión integrada del mismo, aten-
diendo a diversos parámetros o criterios que se interrelacionan entre sí.  

Un primer intento, de canalizar el cambio para la consecución de este 
nuevo paradigma, se fraguó en la Cumbre de Río de 1992 que, entre 
otros resultados, culminó con la Declaración de Río sobre el Medio Am-
biente y el Desarrollo. Este documento no vinculante, articula un con-
junto de principios que, sobre la base del reconocimiento de “la natura-
leza integral e interdependiente de la Tierra (…)”. Como destaca A.J. 
Rodrigo (2012, p. 135), el Principio 27 “hace un llamamiento a los Es-
tados y a las personas a cooperar en la aplicación de la [Declaración de 
Río] y a desarrollar el Derecho internacional en la esfera del desarrollo 
sostenible y el enfoque con el que opera la doctrina de referencia”. Asi-
mismo, la Asamblea General de Naciones Unidas creó la Comisión so-
bre el Desarrollo Sostenible que, como órgano subsidiario del Consejo 
Económico y Social, se le asignó la labor de supervisar el progreso que 
se alcanza en la aplicación del Programa 21166. 

Si bien se ha reconocido el desarrollo sostenible como un principio del 
Derecho internacional167, los instrumentos de soft law que se adoptaron 
hasta 2015 adolecían de un enfoque limitado. En este sentido, los Ob-
jetivos de Desarrollo del Milenio (en adelante, ODM), por un lado, 
aportaron ciertos parámetros o estándares para aplicar el concepto teó-
rico de desarrollo sostenible sin tener en cuenta la interrelación entre los 
mismos y, por otro lado, se centraban principalmente en la pobreza, en 
lograr la enseñanza primaria universal, la promoción de la igualdad de 
género, reducir la mortalidad infantil, etc. Establecía, en una visión frag-
mentada y no interrelacionada, de las principales preocupaciones que se 
plasmaban en los distintos objetivos168. 

 
166 ONU (1993). Informe de la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio ambiente y el 
desarrollo, Doc. A/CONF.151.26/Rev.1, https://bit.ly/3xZUykU 
167 Sands, P. y Peel, J.  (2012). Principles of International Environmental Law (3.ª ed.), Cam-
bridge University Press, Cambridge, p. 217; Rodrigo Hernández, A.J. (2012). El principio de in-
tegración de los aspectos económicos, sociales y medioambientales del desarrollo sostenible. 
Revista Española de Derecho Internacional, vol. LXIV. 
168 Respecto a las limitaciones en el enfoque de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, vid. 
Kamau, M., Chasek, P. and O´connor, D. (2018). Transforming Multilateral Diplomacy: The 
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Los denominados ODM concluían en 2015, por lo que en la Conferen-
cia Río+20, se dio un impulso para la adopción de unos nuevos objeti-
vos169. De esta manera, la Agenda 2030, es adoptada por los Estados 
Miembros de las Naciones Unidas en septiembre de 2015, incorpora un 
total de 17 Objetivos de Desarrollos Sostenible (en adelante, ODS) y 
169 metas que pretenden, de una manera holística, establecer una hoja 
de ruta para hacer realidad un modelo para “transformar nuestro 
mundo” 170. Esta transformación parte de la incorporación, en las polí-
ticas nacionales, de las tres dimensiones o pilares definidores del desa-
rrollo sostenible: economía, sociedad y medio ambiente. Asimismo, 
como señalan Kaine et al. (2017, p.11), no sólo se dirigen a los Estados 
en desarrollo, sino que, apuesta por una visión más amplia, debiéndose 
conseguir los objetivos todos los Estados, tanto en desarrollo como desa-
rrollados. 

En los instrumentos internacionales citados, debemos tener presente 
que se toma la educación como uno de los criterios o estándares para la 
consecución del desarrollo sostenible. Sin embargo, es en los ODS en 
los que se reconoce expresamente la educación como un elemento cen-
tral y transversal para la consecución de los mismos. En este sentido, el 
Objetivo 4: “garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 

 
Inside Story of the Sustainable Development Goals, Routledge Taylor & Francis Group, pp. 32-
33. https://doi.org/10.4324/9780429491276; Kaine, N. and Biermann, F. (2017): Governing 
through Goals: Sustainable Development Goals as Governance Innovation. The MIT Press. 
https://doi.org/10.7551/mitpress/10894.001.0001. 
169 La Asamblea General de Naciones Unidas en 2012, adoptó dos resoluciones fundamentales 
que propició un nuevo enfoque de los venideros Objetivos de Desarrollo Sostenible, a través de 
un fortalecimiento del marco institucional para el desarrollo sostenible. ONU (2013). Formato y 
aspectos organizativos del foro político de alto nivel sobre el desarrollo sostenible. Resolución 
A/RES/ 67/290, 23 de agosto de 2013. https://bit.ly/3xYgqgi. ONU (2013) Informe del Consejo 
de Administración del Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente sobre su 12º 
período extraordinario de sesiones y la aplicación de la sección IV.C del documento final de la 
Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo Sostenible, titulada “El pilar ambiental 
en el contexto del desarrollo sostenible”. Resolución A/RES/67/213, de 15 de marzo de 2013. 
https://bit.ly/3iTYzTF. 
170 ONU (2015). Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. 
Resolución A/RES/70/L.1, de 25 de septiembre de 2015. https://bit.ly/37NmUnL. 
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todos”, incluye una meta, la 4.7, que resulta muy clarificadora respecto 
al nuevo enfoque integrador171. 

De esta manera, partiendo del enfoque transversal de la educación de 
calidad para la consecución del resto de objetivos, el presente estudio 
tiene como finalidad establecer una metodología, así como un conjunto 
de herramientas digitales que pueden dar un planteamiento práctico y 
dinámico en la enseñanza de los ODS en la asignatura de Derecho In-
ternacional Público. La propuesta formulada, se establece para dar cum-
plimiento a los objetivos y retos planteados tanto por la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (en 
adelante UNESCO, por sus siglas en inglés), así como por el Espacio 
Europeo de Educación Superior (en adelante, EEES). 

2. LA EDUCACIÓN DE CALIDAD DESDE LA PERSPECTIVA 
DE LA UNESCO Y DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR 

La UNESCO, en el conocido como “Informe Delors”, apuntaba a los 
cuatro pilares de la educación en el siglo XXI, fruto del aumento de los 
recursos tanto respecto a su circulación como al almacenamiento de in-
formaciones y a la comunicación, implica que “la educación deberá 
transmitir, masiva y eficazmente, un volumen cada vez mayor de cono-
cimientos teóricos y técnicos evolutivos, adaptados a la civilización cog-
noscitiva (…)” (Delors, 1996, p. 91). Por ello, la “educación debe es-
tructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales en el trans-
curso de la vida”: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir 
juntos y aprender a ser (Delors, 1996, p. 91).  

De esta manera, la UNESCO ya vislumbraba la transición de una cul-
tura sólida, caracterizada por ser estable, duradera y filtrada, a una 

 
171 Meta 4.7: “De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos 
teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas me-
diante la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos 
humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudada-
nía mundial y la valoración de la diversidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo 
sostenible”. 
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cultura líquida, caracterizada por la proliferación de recursos digitales y 
la globalización. La concepción de la docencia, de esta manera, da un 
giro del aprender reproduciendo al aprender actuando, lo que implica 
no sólo adquirir conocimientos, sino que el alumnado, mediante su par-
ticipación activa, pueden aprehenderlos. 

Teniendo presente estos cuatro pilares básicos, facilitados por la 
UNESCO, para la formación de los educandos en la adquisición de estas 
habilidades y competencias y trasladándolo a la materia del desarrollo 
sostenible, las Naciones Unidas puso de relieve que la educación debe 
tener un papel central en la estrategia para la promoción del mismo, en 
una Comunidad internacional cada vez más compleja e interdepen-
diente. Esta visión, ha sido plasmada en distintas Declaraciones conjun-
tas formuladas por los Estados, tanto desarrollados como en desarro-
llo172. En este sentido, Naciones Unidas apostó por apoyar tanto el Pro-
grama de Acción Mundial para la Educación en Desarrollo Sostenible, 
así como los Principios para la Educación Responsable en Gestión (pro-
pósito, valores, método, investigación, partenariado, diálogo)173.  

En la 37ª Conferencia General de la UNESCO, esta organización hizo 
suyo el Programa de Acción Mundial de Educación para el Desarrollo 
Sostenible. De esta manera, adoptó el Marco de Aplicación de la Edu-
cación para el Desarrollo Sostenible después de 2019, cuyo objetivo es 
“reforzar la contribución de la Educación para el Desarrollo Sostenible 
a todos los ODS174. 

 
172 Véase, en este sentido, la Declaración de Aichi-Nagoya sobre la Educación para el Desarrollo 
Sostenible y la Declaración de Incheon: Educación 2030: Hacia una educación inclusiva y equi-
tativa de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos. 
173 Véase, entre otras: ONU (2010). Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el 
Desarrollo Sostenible (2005-2014). Resolución 65/163, de 20 de diciembre de 2010. 
https://bit.ly/3so1vLl; ONU (2015): Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el 
Desarrollo Sostenible (2005-2014). Resolución 70/209, de 22 de diciembre de 2015. 
https://bit.ly/3iW7cg8.; ONU (2017): Educación para el desarrollo en el marco de la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible. Resolución A/RES/72/222, de 20 de diciembre de 2017. 
https://bit.ly/3ASAzWP. Véase también: ONU (2007): Principios para una educación responsa-
ble en gestión. Oficina del Global Compact de Naciones Unidas. https://bit.ly/3xPmxn6 
174 Este Marco de Acción comprende el período 2020-2030, por lo que da continuidad al Pro-
grama de Acción Mundial de Educación para el Desarrollo Sostenible, que comprendía el pe-
ríodo 2015-2019. En este sentido véase: UNESCO (2019). Marco de Aplicación de la Educación 
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Por su parte, a nivel europeo se emprendió un proceso para la armoni-
zación del sistema educativo universitario europeo, iniciado en 1999 con 
el denominado Plan Bolonia, que pretende escapar de la visión de la 
Europa como una unión exclusivamente económica175.  Uno de sus 
principales objetivos del proceso fue la de establecer el EEES176. Los as-
pectos más destacados del nuevo sistema de educación universitaria son: 
la adopción de un sistema basado en dos ciclos, el establecimiento de un 
sistema de créditos, la promoción de la movilidad de estudiantes, inves-
tigadores y profesores, el aseguramiento de criterios y metodologías 
comparables y, por último, un cambio de metodología enfocado hacia 
el aprendizaje a lo largo de la vida basado en competencias177. 

Como señala De Miguel (2006, p. 72), la construcción del EEES plan-
tea dos retos, la reforma curricular y la renovación metodológica, la pri-
mera de ellas “conlleva una profunda modificación de la organización 
de títulos y de los contenidos de la educación superior (…) para dar 
respuesta a las necesidades y demandas de la sociedad actual (…)”, la 
segunda “pretende introducir cambios en los métodos y procedimientos 

 
para el Desarrollo Sostenible después de 2019. Doc. 40 C/23, de 3 de septiembre de 2019. 
https://bit.ly/3xS4yMN 
175 Declaración Conjunta de los Ministros Europeos de Educación, reunidos en Bolonia el 19 de 
junio de 1999. El denominado Plan Bolonia reconoce la “necesidad de establecer una Europa 
más completa y de mayor alcance construida, en particular, mediante el desarrollo y fortaleci-
miento de sus dimensiones intelectual, cultural, social y científica y tecnológica”. 

Se han realizado varias declaraciones tanto en el período de configuración del EEES como en 
el período de implementación del mismo: Declaración de la Sorbona (1998), Declaración de 
Bolonia (1999), Declaración de Praga (2001), Declaración de Berlín (2003), Declaración de Ber-
gen (2005), Declaración de Londres (2007), Declaración de Leuven (2009), Declaración de Bu-
dapest-Viena (2010), Declaración de Bucarest (2012), Declaración de Ereván (2015), Declara-
ción de París (2018). 
176 Declaración de Budapest-Viena, de 12 de marzo de 2010, aprobada por los ministros de 
Educación de 47 países, con la que se puso oficialmente en marcha el Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
177 Véase, entre otras: Vidal Prado, C. (2012): El Espacio Europeo de Educación Superior y su 
implantación en las Universidades españolas, Revista catalana de dret públic, núm. 44, pp. 253-
283; García Manjón, J.V. y Pérez López, M.C. (2008): Espacio Europeo de Educación Superior, 
competencias profesionales y empleabilidad, Revista Iberoamericana de Educación, núm. 46/9. 
https://doi.org/10.35362/rie4691886; Goñi Zabala, J.M. (2005): El Espacio Europeo de Educa-
ción Superior, un reto para la Universidad: competencias, tareas y evaluación, los ejes del currí-
culum universitario, Octaedro, Barcelona, pp. 32-36 
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didácticos que se utilizan en el desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje para hacer posible que sea el propio alumno el protagonista 
de dicho proceso, con el fin de optimizar el aprendizaje”. 

En este contexto, tanto el planteamiento realizado desde la UNESCO 
como el EEES, configura una formación basados en competencias que, 
aunque en uno y otro modelo atiende a una terminología diferenciada, 
ambas son compatibles. En este sentido, en el ámbito del EES se ha 
generalizado la utilización de la noción de competencia, que pese a su 
extendida utilización, no se ha llegado a un consenso sobre su defini-
ción178. Tomamos, por lo tanto, los elementos integradores del concepto 
que ofrecen Guzmán y Marín (2011, p. 154): “capacidades o aptitudes 
(Perrenoud, 2007), que una persona pone en juego para hacer frente, 
disponer, actuar, saber actuar, actuar de manera competente o para mo-
vilizar (Perrenoud, 2007, Zabala, 2008) un conjunto de recursos cogni-
tivos que involucran saberes, capacidades, micro-competencias, infor-
maciones, valores, actitudes, esquemas de percepción, de evaluación y 
de razonamiento (Le Boterf, 2001, Perrenoud, 2007), entre otras, que 
una persona, moviliza para resolver una situación compleja”. 

En este sentido, para la obtención de los títulos universitarios el alum-
nado debe alcanzar un grado de adquisición de competencias179. De esta 
manera, se aporta un nuevo enfoque en el que se da también peso a otras 
competencias en el proceso del aprendizaje, más allá de la puramente 
cognoscitiva pues, se ha de tener en cuenta que, uno de los pilares de la 
reforma es la accesibilidad del alumnado al marcado laboral180. Esta idea 
no debe presuponer, por un lado, una disminución de la importancia 

 
178 En la doctrina no existe un consenso sobre el concepto de competencias. En este sentido, 
véase, entre otros: Op. cit. García Manjón, J.V. y Pérez López, M.C. (2008), p. 6;  
179 Villa Sánchez, A. (2020): Aprendizaje Basado en Competencias: desarrollo e implantación 
en el ámbito universitario, Revista de docencia Universitaria, Vol. 18(1), p. 30. 
https://doi.org/10.4995/redu.2020.13015. 
180 Goñi Rodríguez de Almeida, M. y Meseguer Velasco, S. (2010): Renovación de las metodo-
logías docentes en los estudios de grado en Derecho, Revista Jurídica de Investigación e Inno-
vación Educativa, núm. 2, p. 139. https://doi.org/10.24310/REJIE.2010.v0i2.7936; Goñi Rodrí-
guez de Almeida, M. y Mesenguer Velasco, S. (2010): Diseño curricular centrado en las compe-
tencias que debe adquirir el estudiante en el Grado de Derecho, Formación Universitaria, vol. 
3(2), p. 39. http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062010000200006   
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que el estudio y el asentamiento de los conocimientos tienen y, por otro 
lado, una disminución de las exigencias en la adquisición de los conoci-
mientos que el alumnado debe acreditar en el proceso de evaluación. El 
cambio principal radica en el nuevo rol que desempeñan los educandos, 
que pasan a tener un rol más activo en el proceso del aprendizaje. 

En esta línea, y siguiendo a Rodríguez-Arana et al. (2009, p. 373), el 
docente también tiene ciertas obligaciones dentro de esta reforma del 
sistema educativo, de tal manera que éste “deberá plantear su materia 
determinando las competencias transversales [generales] y específicas 
que debe adquirir el alumno. A continuación, deberá plasmarlas en su 
guía docente, eligiendo las herramientas necesarias para facilitarlas y ela-
borando los materiales necesarios para ello”.  

De esta manera, la renovación de las metodologías docentes se convierte 
en un medio (no un fin) para la implementación del diseño competen-
cial, lo que no ha estado exento de críticas181. El sistema educativo com-
petencial aporta un nuevo enfoque en el que se da también peso a otras 
competencias en el proceso del aprendizaje, más allá de la puramente 
cognoscitiva. Esta idea no debe presuponer o caer en el riesgo de una 
disminución de la importancia que el estudio y el asentamiento de los 
conocimientos tienen o una disminución en las exigencias en la adqui-
sición de los conocimientos que el alumnado debe manifestar en el pro-
ceso de evaluación. 

3. LA IMPLEMENTACIÓN DEL “MARCO” INTERNACIONAL 
DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN ESPAÑA 

La Ley Orgánica de Universidades, dio el primer paso el inicio de la 
integración del sistema español en el espacio europeo de enseñanza 

 
181 Op. cit. Goñi Rodríguez de Almeida, M. y Mesenguer Velasco, S. (2010), p. 143. Véase, entre 
otras, la crítica realizada por Solé Blanch: Solé Blanch, J. (2020): El cambio educativo ante la 
innovación tecnológica, la pedagogía de las competencias y el discurso de la educación emo-
cional. Una mirada crítica, Teoría de la Educación. Revista Interuniversitaria, núm. 32(1). 
https://doi.org/10.14201/teri.20945. 
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superior182. Con la finalidad de conseguir esta reforma del sistema edu-
cativo universitario, el entonces denominado Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte elaboró un Documento Marco en el que se recogía 
las directrices a seguir para avanzar en dicha integración183. Respecto a 
las orientaciones determinadas sobre las competencias, el documento es-
tablece que “[l]os objetivos formativos de las enseñanzas oficiales de ni-
vel de grado (…) deberán proporcionar una formación universitaria en 
la que se integren armónicamente las competencias genéricas básicas, las 
competencias transversales relacionadas con la formación integral de las 
personas y las competencias más específicas que posibiliten una orienta-
ción profesional que permita a los titulados una integración en el mer-
cado de trabajo”184.  

Conforme a la X Conferencia de Decanos de las Facultades de Derecho, 
se pone de relieve que, por un lado, para la adaptación al EEES, es ne-
cesario introducir contenidos que se vinculen con la “adquisición de ca-
pacidades, aptitudes y competencias”185. Por otro lado, señalaron que se 
debe de realizar un “replanteamiento de los contenidos docentes de las 
distintas materias tendente a su reducción y a la identificación de los que 
se considera esencial y fundamental en cada materia”186. 

Uno de los problemas que se afrontó para la aplicación del marco inter-
nacional de la Educación Superior en España fue la de establecer un 
conjunto de competencias generales y específicas homogeneizado. En 
este sentido, el Parlamento Europeo y el Consejo adoptó una recomen-
dación, en la que se contemplaron ocho competencias claves para el 
aprendizaje permanente, a saber: Comunicación en la lengua materna, 
comunicación en lenguas extranjeras, competencia matemática y 

 
182 Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, BOE núm. 307, de 24 de di-
ciembre de 2001. 
183 Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2003): Documento Marco: La integración del 
sistema universitario español en el espacio europeo de enseñanza superior. 
184 Ibidem, p. 7. 
185 Conferencia de Decanos de las Facultades de Derecho de las Universidades Españolas 
(2004): Acuerdo de los Decanos de las Facultades de Derecho de las Universidades Españolas 
en la X Conferencia celebrada en Vigo el 28 de junio de 2004, apartado I.4. 
186 Ibidem   
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competencias básicas en ciencia y tecnología, competencia digital, 
aprender a aprender, competencias sociales y cívicas, sentido de la ini-
ciativa y espíritu de empresa, y conciencia y expresión culturales187. 

En esta línea, la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acre-
ditación elaboró un Libro Blanco de Derecho, de carácter no vinculante, 
en el que se abordaron la confección de una lista de competencias y ha-
bilidades específicas188. Estas fueron clasificadas en tres categorías: aca-
démicas, disciplinares (hacer) y profesionales (saber hacer). Las acadé-
micas constituyen los conocimientos teóricos aprehendidos (…) a lo 
largo de su formación universitaria; las disciplinares están determinadas 
por los “conocimientos prácticos requeridos para involucrarse en cada 
sector profesional”; las profesionales se configuran como “el conjunto 
de técnicas, habilidades y destrezas específicas aplicadas al ejercicio de 
una profesión concreta”189. 

Respecto a las competencias generales, el Libro Blanco establece una cla-
sificación en tres categorías. En este sentido, son competencias instru-
mentales, aquellas que “miden las capacidades y el nivel de formación 

 
187 Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, Com-
petencias clave para el aprendizaje permanente – Un marco europeo, DOUE L394, de 30 de 
diciembre de 2006. 
188 Estas son: Tomar conciencia de la importancia del Derecho como sistema regulador de las 
relaciones sociales; Conseguir la percepción del carácter unitario del ordenamiento jurídico y de 
la necesaria visión interdisciplinaria de los problemas jurídicos; Capacidad para utilizar los prin-
cipios y valores constitucionales como herramienta de trabajo en la interpretación del ordena-
miento jurídico; Capacidad para el manejo de fuentes jurídicas (legales, jurisprudencia y doctri-
nales); Desarrollo de la oratoria jurídica. Capacidad de expresarse apropiadamente ante un au-
ditorio; Capacidad de leer e interpretar textos jurídicos; Capacidad de redactar escritos jurídicos; 
Dominio de las técnicas informáticas en la obtención de la información jurídica (Bases de datos 
de legislación, jurisprudencia, bibliografía); Capacidad para utilizar la red informática (internet) 
en la obtención de información y en la comunicación de datos; Adquisición de una conciencia 
crítica en el análisis del ordenamiento jurídico y desarrollo de la dialéctica jurídica; Adquisición 
de valores y principios éticos; Desarrollo de la capacidad de trabajar en equipo; Capacidad de 
negociación y conciliación; Conocimientos básicos de argumentación jurídica; Capacidad de 
creación y estructuración normativa; Comprensión y conocimiento de las principales institucio-
nes públicas y privadas en su génesis y en su conjunto; Comprensión de las distintas formas de 
creación del derecho en su evolución histórica y en su realidad actual”. ANECA (2005): Libro 
Blanco: Título de Grado en Derecho. Disponible en: https://bit.ly/385PtNr (última consulta: 
07/06/2021) 
189 Ibidem, p. 92. 
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(…)”, las interpersonales “miden las habilidades de relación social y de 
integración en distintos colectivos, así como la capacidad de desarrollar 
trabajos en equipos y multidisciplinares”, las sistémicas “miden las cua-
lidades y habilidades que conciernen a los sistemas como totalidad”. En 
cualquier caso, tanto las específicas como las generales, fueron elabora-
das siguiendo las directrices del “Proyecto: Educational Structures in 
Europe”190. 

A nivel normativo, el Real Decreto por el que se establece la ordenación 
de las enseñanzas universitarias oficiales, es actualmente, el reglamento 
estatal que, por primera vez, recoge un catálogo de competencias básicas 
(generales)191. Esta norma incluye una lista numerus apertus de las mis-
mas, por lo que contempla la posibilidad de incluir otras que no se con-
templan en la misma. Es por ello que, si hacemos un rápido recorrido 
por las distintas guías de Derecho Internacional Público de las diferentes 
Facultades de Derecho, existe una gran diferencia en la selección de las 
competencias seleccionadas. En algunas de ellas, realizan una división 
de las competencias generales en: instrumentales, interpersonales, sisté-
micas y específicas, aludiendo a la clasificación ya realizada por el Libro 
Blanco de la Titulación de Derecho192.  

 
190 Véase: Universidad de Deusto y Universidad de Groningen (2003): Tuning Educational Struc-
tures in Europe: Informe Final, Fase Uno, Universidad de Deusto. Disponible en: 
https://bit.ly/3k1Pmry (Última consulta, 07/06/2021) 
191 Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales, BOE núm. 260, de 30 de octubre de 2007.  Las competen-
cias que contempla son: “Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conoci-
mientos en un área de estudio que parte de la base de la ecuación secundaria general, y se 
suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de textos avanzados, incluye también 
algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de 
estudio; “Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de una 
forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por medio de la elabora-
ción y defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de su área de estudio; Que 
los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes (normalmente dentro 
de su área de estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas relevantes de 
índole social, científica o ética; Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, pro-
blemas y soluciones a un público tanto especializado como no especializado; Que los estudian-
tes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje necesarias para emprender estudios 
posteriores con un alto grado de autonomía” 
192 Según el Libro Blanco, son competencias instrumentales: habilidades cognoscitivas referidas 
a la capacidad de comprender y manejar ideas y conceptos; capacidades metodológicas para 
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En cualquier caso, la Conferencia de Rectores, aprobó las “Directrices 
para la introducción de la Sostenibilidad en el Currículo”, basado en el 
documento del Comité Ejecutivo del Grupo de Trabajo de Calidad Am-
biental y Desarrollo Sostenible de 2005 y del documento de la Asamblea 
General de 2005, revisado en 2011 y ampliado en 2012. Este interesante 
documento, establece un conjunto de principios que han de regir los 
nuevos planes de estudio para el proceso de introducción de la sosteni-
bilidad en el currículo, a saber, principio ético, holístico, de compleji-
dad, de glocalización, de transversalidad y de responsabilidad social uni-
versitaria193. En este sentido, este revisionismo de los planes de estudio, 
implica “una revisión integral de los currículos que asegure la inclusión 
de los contenidos transversales básicos en sostenibilidad” y la “inclusión 
de criterios de sostenibilidad en los sistemas de evaluación”194. 

Asimismo, el documento citado, siguiendo el modelo del EEES basado 
en el “aprendizaje actuando”, establece un conjunto de competencias 
orientadas a la integración de la sostenibilidad en la formación universi-
taria, a saber: la “competencia en la contextualización crítica del cono-
cimiento estableciendo interrelaciones con la problemática social, eco-
nómica y ambiental, locas y/o global”, la “competencia en la utilización 
sostenible de recursos y en la prevención de impactos negativos sobre el 
medio natural y social”, la “competencia en la participación en procesos 

 
organizar el tiempo y las estrategias de aprendizaje y para tomar decisiones o resolver proble-
mas; destrezas tecnológicas relacionadas con la utilización de herramientas de computación y 
de gestión de la información; destrezas lingüísticas, tales como la comunicación oral y escrita o 
el conocimiento de una segunda lengua. Son competencias interpersonales: trabajo en equipo; 
trabajo en equipo interdisciplinar; trabajo en un contexto internacional; habilidades en las rela-
ciones interpersonales; reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad; razonamiento crí-
tico; compromiso ético. Por su parte, son competencias sistémicas: aprendizaje autónomo; 
adaptación a nuevas situaciones; creatividad; liderazgo; conocimiento de otras culturas y cos-
tumbres; iniciativa y espíritu emprendedor; motivación por la calidad; sensibilidad hacia temas 
de la realidad social, económica y medioambiental. Son competencias específicas: conocimien-
tos disciplinares (saber); competencias profesionales (saber hacer); competencias académicas. 
193 Conferencia de Rectores (2012): Directrices para la introducción de la Sostenibilidad en el 
Curriculum, Valencia; Véase también: Comité Ejecutivo del Grupo de Trabajo de Calidad Am-
biental y Desarrollo Sostenible de la CRUE (2005): Directrices para la introducción de la Soste-
nibilidad en el Currículum. Revisión aprobada en sesión plenaria CADEP en la Universidad de 
Zaragoza el día 17 de junio de 2011 y ampliada en sesión plenaria de CADEP el día 9 de marzo 
de 2012. https://bit.ly/3CVqDOl. 
194 Ibidem, p. 9. 
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comunitarios que promuevan la sostenibilidad” y la “competencia en la 
aplicación de principios éticos relacionados con los valores de la sosteni-
bilidad en los comportamientos personales y profesionales”195. 

4. ACTIVIDADES PARA LA INTEGRACIÓN DE LOS ODS EN 
DERECHO INTERNACIONAL PÚBLICO 

4.1. CONTEXTO A TENER EN CUENTA 

Para el planteamiento de actividades para la integración de los ODS en 
la asignatura de Derecho Internacional Público, debemos tener presente 
los siguientes elementos contextuales. En primer lugar, los ODS es una 
materia transversal, este carácter definitorio de los mismos contribuye a 
que pueda desarrollarse durante todo el transcurso de un determinado 
curso académico de Derecho Internacional Público.  Además, esta asig-
natura, por su contenido, permite ir desgranando, como se indica en la 
Tabla I de manera orientativa, los distintos ODS en los distintos epígra-
fes. Esto va a permitir al alumnado identificar los principales retos ac-
tuales de un mundo globalizado que se incluyen en la Agenda 2030. 

En segundo lugar, se trata de una materia que es preeminentemente 
práctica, lo que implica que su tratamiento debe ser orientado hacia la 
adquisición de competencias específicas disciplinares y profesionales, sin 
descartar, por supuesto, las académicas. Con ello, se daría cumplimiento 
a uno de los aspectos que se integra en el EEES como es la profesionali-
zación del alumnado. Como señala Goñi (2005, p. 9), “cada vez más se 
va decantando hacia la profesionalización, hacia la formación de <<tra-
bajadores especializados>> que puedan acceder a profesiones y puestos 
de trabajo al terminar sus estudios>>”.  

Esta cuestión ha sido muy criticada por algunos autores, señalando que 
esta cuestión lleva a una mercantilización del sistema educativo o bien 
que la función de las universidades no es la de formar profesionales196. 

 
195 Ibidem 
196 En este sentido, véase, entre otros: Goñi Zabala, J.M. (2005), op. cit., p. 10; Álvarez-Rojo, V. 
et al.  (2009): Perfiles docentes para el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en el 
ámbito universitario español, Revista Electrónica de Investigación y Evaluación Educativa, vol. 
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Aunque mucho se ha debatido a este respecto, debemos de tener en 
cuenta que la educación sobre el desarrollo sostenible, supone alcanzar 
la competencia de adquisición de valores y principios éticos que podrá 
aplicar en su futuro profesional197. Esto supondría por lo tanto las dos 
caras de una misma moneda. 

En tercer lugar, se ha tener en cuenta que ante la innovación tecnológica 
que se ha experimentado en las dos últimas décadas del siglo XIX y. 
sobre todo, el aumento de la utilización de las tecnologías en estos últi-
mos tiempos con la situación pandémica del SARS-CoV-2, son dos los 
retos que se han de afrontar198. Desde la perspectiva del docente, se im-
pulsa un cambio en las metodologías docentes, pero la falta tanto de 
recursos como de habilidades para la utilización de nuevas herramientas 
tecnológicas, ha supuesto una barrera a un planteamiento más innova-
dor desde el punto de vista metodológico. Desde la perspectiva del 
alumnado, se ha de tener en cuenta que son nativos en la utilización y 
manejo de las herramientas digitales, por lo que contar con nuevas he-
rramientas puede proporcionar una mejora en el aprendizaje. 

En cuarto lugar, la multidisciplinaridad y la interdisciplinaridad se con-
vierten en un elemento definidor de la enseñanza para la educación sos-
tenible, de tal manera que la UNESCO ha venido reconociendo que 
esta tiene un componente interdisciplinario, de tal manera que “ninguna 
disciplina puede reivindicar la enseñanza para el desarrollo sostenible 

 
15, núm. 1, p. 3. https://doi.org/10.7203/relieve.15.1.4187; Martínez Bonafé, J. (2004): La forma-
ción del profesorado y el discurso de las competencias, Revista Interuniversitaria de Formación 
del Profesorado, vol. 18, núm. 3, p. 138.Disponible en; https://bit.ly/3yXKz0v (Última consulta, 
07/06/2021) 
197 El Principio 2 contenido en los Principios para la Educación Responsable en Gestión, es 
denominado como “valores” y comprende la incorporación “a nuestras actividades académicas 
y programas de estudio los valores de la responsabilidad social global, tal como han sido des-
critos en iniciativas internacionales, tales como el Global Compact de Naciones Unidas. 
198 Véase: Cifuentes-Faura, J. (2020): Docencia online y Covid-19: la necesidad de reinventarse, 
Revista de Estilos de Aprendizaje, vol. 13. Disponible en: https://bit.ly/3CYg5hh (Última consulta, 
07/06/2021); Gallego-Trijueque, S., Matarín-Rodríguez-Peral, E. y Fondon-Ludeña, A. (2020): 
La didáctica pre-pandémica. Punto de partida para una transformación educativa en la ense-
ñanza superior, Revista de Estilos de Aprendizaje, vol. 13. Disponible en: https://bit.ly/2XBLMwQ 
(Última consulta, 07/06/2021) 
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como propia, pero todas pueden contribuir a ella”199. En este sentido, 
como señalan Annan-Diab y Molinari (2017, pp. 77-78), las prácticas 
preexistentes muestran la apuesta por la implementación de la interdis-
ciplinaridad y que, de alguna manera, se apoyan en los Principios de 
Educación en Gestión Responsable.  

En quinto lugar, la autonomía de los alumnos/as se convierte en una de 
las piedras angulares dentro del marco del EEES a la hora del diseño 
competencial. De esta manera, el Real Decreto por el que se establece la 
ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, incluye como com-
petencia básica o general “[q]ue los estudiantes posean las habilidades de 
aprendizaje que les permitan continuar estudiando de un modo que ha-
brá de ser en gran medida autodirigido o autónomo”200. 

4.2.- COMPETENCIAS GENERALES Y ESPECIALES A ADQUIRIR 

En la enseñanza de los ODS, se van a configurar un conjunto de com-
petencias y habilidades que el alumnado debe de adquirir, conforme a 
los documentos examinados anteriormente. De esta manera, atendiendo 
a la clasificación tridimensional de las competencias generales (instru-
mentales, interpersonales y sistémicas), se proponen las siguientes: 

1. Competencias generales instrumentales: 

a. Capacidad de análisis y síntesis 
b. Comunicación oral y escrita 
c. Aprender a aplicar conocimientos teóricos 
d. Resolución de problemas 
e. Capacidad de decisión 

2. Competencias generales interpersonales: 

a. Compromiso ético 

 
199 UNESCO (2006): Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el Desarrollo Sos-
tenible (2005-2014): Plan de aplicación internacional, p. 36. Disponible en: 
https://bit.ly/3k5OUIG (Última consulta 08/06/2021) 
200 Real Decreto 1393/2007, op. cit., Anexo I, apartado 3.3. 



 ‒ 319 ‒ 

b. Trabajo en grupo de carácter interdisciplinar 
c. Razonamiento crítico 

3. Competencias generales sistémicas: 

a. Aprendizaje autónomo 
b. Sensibilidad hacia temas de la realidad social, económica y 

medioambiental 
c. Adaptación a nuevas situaciones 

Respecto a las competencias específicas. Siguiendo a lo establecido en el 
Real Decreto, se proponen las siguientes: 

1. Conseguir la percepción del carácter unitario del ordenamiento 
jurídico y de la necesaria visión interdisciplinaria de los proble-
mas jurídicos 

2. Tomar conciencia de la importancia del Derecho como sistema 
regulador de las relaciones sociales 

3. Capacidad para el manejo de fuentes jurídicas (legales, jurispru-
dencia y doctrinales) 

4. Desarrollo de la oratoria jurídica 
5. Capacidad de leer e interpretar textos jurídicos 
6. Dominio de las técnicas informáticas en la obtención de la in-

formación jurídica 
7. Adquisición de valores y principios éticos 
8. Capacidad de trabajo en equipo 
9. Capacidad de estructuración normativa 
10. Comprensión de las distintas formas de creación del Derecho en 

su evolución histórica y en su realidad actual 
11. Comprensión y conocimiento de las principales instituciones a 

nivel internacional en su génesis y en su conjunto 
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4.3. METODOLOGÍA Y HERRAMIENTAS 

En Derecho Internacional Público, existen ciertas materias que deben 
de ser abordadas desde otro punto de vista pedagógico. El carácter pre-
eminentemente práctico y la aplicación en todos los ámbitos de la vida 
cotidiana que tienen los ODS, ha de ser el punto de partida en el diseño 
de una metodología que permita el establecimiento de una planificación 
orientada a la consecución de las competencias establecidas por parte del 
alumnado. Debido a que las competencias se vinculan a aspectos teóri-
cos, pero principalmente a aspectos prácticos, la técnica denominada 
como “clase invertida” o “flipped classroom” se convierte en una opor-
tunidad. 

La clase invertida, puede ser definida como como “cualquier modelo de 
enseñanza que reemplace las clases orales por videos o audios con el ob-
jetivo de utilizar el tiempo libre en clase para la interactividad” (Wolf y 
Chan, 2016, p. 13). Atendiendo a esta definición, y si tenemos en 
cuenta la taxonomía de Bloom, con esta metodología se pretende refor-
zar en clase los niveles superiores de la pirámide, a saber, la aplicación, 
el análisis, la síntesis y la evaluación, mientras que los niveles inferiores 
-el conocimiento y la comprensión-, son desarrollados fuera del aula201. 
Esto conlleva a que las etapas o niveles más complejos del aprendizaje 
de los ODS puedan ser ejercitadas en presencia del docente202. Aunque, 
si bien es cierto que el modelo de la clase invertida, al igual que le mo-
delo de las clases magistrales, supone amplios beneficios, también pre-
senta algunos inconvenientes203. 

 
201 Bloom, B.S. (1956): Taxonomy of educational objectives: Handbook I-Cognitive domain, Da-
vid Mckay Company. 
202 Wolff, L.C. y Chan, J. (2016), op. cit., p. 35; Lihosit, J. y Larrington, J. (2013): Flipping the 
Legal Classroom, Perpectives: Teaching Legal Res. & Writing, vol. 22, núm. 1, p. 4. Disponible 
en: https://tmsnrt.rs/2Uw2EnC (Última consulta, 12/06/2021); Upchurch, A. (2013): Optimizing 
the Law School Classroom through the “Flipped” Classroom Model, Law Teacher, rescatado de 
SSRN: https://bit.ly/3yZLBcC (Última consulta, 12/06/2021) 
203 En este sentido, véase: Wolff, L.C. y Chan, J. (2016), op. cit., p. 23; Lihosit, J. y Larrington, 
J. (2013), op. cit., p. 18; Larcara, M. (2015): Benefits of the Flipped Classroom Model. En Kho-
srow-Pour, M. (ed.): Classroom Management: Concepts, Methodologies, Tools and Applica-
tions, 1.ª ed. IGI Global. DOI: 10.4018/978-1-4666-8246-7. 
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Ventajas de las clases ma-
gistrales 

Ventajas de la clase inver-
tida 

₋ Aporta claridad 
₋ Los contenidos se or-

ganizan de una ma-
nera lógica 

₋ Se selecciona el con-
tenido adecuado 

₋ Se centra en los pun-
tos importantes 

₋ Uso de ejemplos e 
ilustraciones 
 

₋ Promueve el aprendi-
zaje activo 

₋ Aumenta la interacción 
entre profesores y estu-
diantes 

₋ Mejora la colaboración 
entre estudiantes 

₋ Aprendizaje flexible  
₋ Fomenta el pensa-

miento crítico 
₋ Adquisición de las habi-

lidades de nivel supe-
rior en clase 

 

En esta línea, debemos concretar que la apuesta por un modelo u otro, 
no debe obedecer a cuestiones de tradición, sino que debe de valorarse 
todo un conjunto de parámetros que marca el contexto de la materia 
concreta dentro de la asignatura. De esta manera, no se debería atender 
a un único modelo de enseñanza, sino que un enfoque combinado 
puede ayudar a equilibrar y adaptar la metodología a utilizar en función 
de las competencias, la materia, la incidencia en la utilización de las nue-
vas tecnologías, etc. Como indican Wolff y Chan (2016, pp. 16, 20), 
“el modelo de clase tradicional no es una forma adecuada de enseñar 
derecho, al menos si no se combina con módulos interactivos”, en este 
sentido, señala que “dado que las habilidades requeridas por la profesión 
jurídica, como la aplicación, el análisis y la evaluación, a menudo se en-
cuentran en las actividades de aprendizaje de orden superior, los profe-
sores deberían limitar el uso de conferencias”, por ello “el uso de confe-
rencias puede garantizar un equilibrio con otros métodos de enseñanza 
y beneficiar a los estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje”.  

En la clase invertida, son dos las fases que se han de tener en cuenta. Por 
un lado, la fase de trabajo fuera del aula, en la cual el docente propor-
ciona como herramientas un video y/o documentos que introduce al 
alumnado en los conocimientos adecuados para abordar la siguiente fase 
de la metodología. Los contenidos proporcionados y el trabajo en casa, 
van a tener como objetivo fomentar los procesos cognitivos de orden 
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inferior, de manera autónoma por el alumno. Por otro lado, la fase desa-
rrollada en el aula tiene como objetivo fomentar los procesos cognitivos 
de orden superior. 

Una de las características de esta metodología es que su desarrollo precisa 
como soporte herramientas digitales. El material a aportar al alumno 
para su trabajo en casa requiere su alojamiento en un espacio (Moodle, 
drive, etc.). El material puede ser un podcast, un vídeo y/o documentos. 
Para la elaboración de podcast existen varios softwares, algunos de ellos 
gratuitos y con buenas prestaciones (por ejemplo, Audacity). Asimismo, 
para la elaboración de videos o bien para la edición de un video preexis-
tente, existen varias plataformas on-line gratuitas que permiten realizar 
esta tarea (Genially, Edpuzzle, vimeo, video.uhu, etc., ésta última herra-
mienta es proporcionada por la Universidad de Huelva a sus docentes, 
para la subida y edición de videos).  

En materia de ODS, los docentes cuentan con bastantes recursos aloja-
dos dentro de la página web de Naciones Unidas 
(https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/) que los alumnos han 
de trabajar fuera del aula. Asimismo, tiene una galería de videos que 
proporcionan una base de información de gran calidad para el desarrollo 
de los niveles cognoscitivos de bajo orden (https://www.un.org/sustai-
nabledevelopment/es/videos/). Estos videos, además, cumplen con los 
estándares de calidad y duración que la mayoría de autores consideran 
como adecuados204. Las entregas de los materiales seleccionados, estarán 
a disposición del alumnado, de manera asíncrona y on-line, conforme a 
la planificación de la asignatura y según lo reflejado orientativamente en 
la Tabla I. 

Es recomendable que se verifique que el educando haya visualizado el 
contenido previamente a la fase desarrollada en el aula, para ello se puede 
recurrir a distintas fórmulas (utilización de Edpuzzle, mentimeter, 

 
204 En la literatura, se estima que una duración entre los 10 y los 20 minutos, en uno o varios 
videos, es adecuada. En ese sentido, véase: Wolff, L.C. y Chan, J. (2016), op. cit., p. 65; Long, 
T., Logan, J. y Waugh, M. (2016): Students´ Perceptions of the Value of Using Videos as a Pre-
Class Learning Experience in the Flipped Classroom, Tech Trends, vol. 60, p. 249. DOI: 
10.1007/s11528-016-0045-4; Bergmann, J. y Sams, A. (2012): Flip your Classroom: Reach 
Every Student in Every Day, International Society for Technology in Education, p. 15. 
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introducción de preguntas en el video, elaboración de cuestionarios on-
line a través de la plataforma moodle, Kahoot, video.uhu, etc.). Esto 
permite obtener un feedback previo que puede permitir al docente re-
plantear la sesión de aula en función de los resultados obtenidos. 

La segunda fase, que se desarrolla de manera síncrona y presencial, tiene 
como objetivo el desarrollo de las competencias de orden superior. Esta 
etapa tiene gran importancia debido a que es en ella donde se van a 
producir las interrelaciones entre el alumno y el docente. Además de 
ello, la importancia viene derivada del proceso de aprendizaje construc-
tivista que se debe de potenciar, para lo cual, el alumnado ocupa una 
posición activa mientras que el docente juega un rol de guía. Es por ello 
que, en las actividades a desarrollar en esta fase, se realizarán en grupos 
pequeños. 

Los primeros minutos de las sesiones en grupos pequeños, debería em-
plearse para una puesta en común sobre el o los ODS que han trabajado 
en casa. Para ello, se realizará un brainstorming a través de una pizarra 
digital, con la plataforma gratuita “padlet” en la que colgarán sus post-
its virtuales. Estas ideas se canalizarán y contrastarán a través de peque-
ñas charlas por parte de los distintos sectores implicados: industria, agri-
cultura, universidades, ONG´s, etc., para que conozcan la realidad de 
los intereses que entran en juego en la consecución de los ODS. Asi-
mismo, para que no sientan que el reto no es sólo de algunos, sino que 
la acción que realiza cada uno cuenta, se dará a conocer la aplicación 
para el móvil que ha creado Naciones Unidas denominada ODS en ac-
ción. 

Respecto a las tareas a realizar, la elaboración de un informe, desarro-
llado en etapas, sobre las posibles soluciones que se pueden aportar para 
lograr conseguir cada uno de los retos globales que se plantean desde la 
Agenda 2030. Respecto de cada una de las soluciones aportadas deberán 
discutir sobre que ODS inciden, poniendo de esta manera de relieve la 
interrelación existente entre los distintos objetivos. 

Como se ha destacado anteriormente, una de las características que tie-
nen los ODS es su carácter interdiscipilnario y, por lo tanto, este es el 
mejor enfoque para su comprensión. Es por ello que, es necesario que 
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esta metodología pueda ser implementada en otras asignaturas de otros 
grados relacionados con las tres dimensiones del desarrollo sostenible: 
medio ambiente, economía y sociedad. De esta manera, la introducción 
de una perspectiva interdisciplinaria en el currículum, ayuda a que los 
conocimientos no se den de manera aislada, sino que el alumno tenga la 
capacidad de interconectar con otras esferas que, en definitiva, son in-
terdependientes (Huckle, 2004, pp. 24 y ss.). Es por ello que, el desa-
rrollo de actividades en grupos pequeños, englobará a los alumnos per-
tenecientes a diferentes grados que trabajarán las tareas propuestas, así 
como el profesorado de las distintas disciplinas. 

Más allá de los beneficios que    aporta la formación sobre los ODS, a 
saber, ciudadanos responsables y con valores éticos, debemos de indicar 
que es un paso más para que, dentro de las distintas universidades, se 
consiga una masa crítica para la creación de comunidades epistémicas, 
que apuesten por la utilización de los enfoques bottom-up que hoy en 
día nos ofrece el Derecho Internacional en materia de medio am-
biente205. En este sentido, un buen ejemplo lo tenemos en el Institute 
for Sustainable Leadership de la Universidad de Cambridge que han 
conseguido crear una red de profesionales que representan a las empre-
sas, el sector público y la sociedad civil, apostando de esta forma, por 
una acción colaborativa para la consecución de los ODS incluidos en un 
instrumento de soft-law del Derecho Internacional Público206. 

6.- CONCLUSIONES  

Los ODS marcan un punto de inflexión para la consecución de una 
sociedad más ecológica y justa, sin dejar atrás el desarrollo económico. 
Este punto de vista, se ha reforzado en estos años pues, con la aparición 
del Covid-19, se ha puesto en jaque el modelo tradicional de desarrollo. 
Es por ello que, la educación, se convierte en un campo fundamental y 

 
205 Véase, entre otros: Haas, P.M. (2016): Epistemic communities, constructivism, and the inter-
national Environmental Politics, Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315717906 
206 Para más información, puede consultarse la página web: https://www.cisl.cam.ac.uk/ (Última 
consulta, 15/06/2021) 
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transversal para la concienciación, por lo que es clave para poder alcanzar 
los demás ODS. 

El paso de una cultura sólida, característica del siglo XX, a una cultura 
líquida, en la que predomina los ecosistemas digitales, la movilidad, las 
redes y la globalización, y un alumnado que son denominados como 
“nativos digitales”, requiere un nuevo enfoque metodológico de la do-
cencia, integrando las nuevas tecnologías al proceso educativo. Pues 
como indica la meta 4.4 “[d]e aquí a 2030, aumentar considerablemente 
el número de jóvenes y adultos que tienen las competencias necesarias, 
en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo 
decente y el emprendimiento”. Es por ello que uno de esas competencias 
pasa por el manejo de las tecnologías. 

Existen diferentes metodologías que apuestan por la integración de las 
nuevas tecnologías al aula, como puede ser la clase invertida (que es la 
propuesta en esta publicación) o los marcos digitales de aprendizaje. De 
esta manera, se va a ayudar a pasar del “aprender reproduciendo” al 
“aprender actuando”. Con ello, no se quiere decir que las buenas clases 
magistrales desaparezcan, sino que, por el contrario, son necesarias para 
la adquisición de aquellas competencias de orden inferior conforme a la 
clasificación de Bloom. Pero a su vez, debemos de combinarlas con otras 
que ayuden a adquirir aquellas competencias de orden superior y, por 
ello, la utilización de nuevos planteamientos didácticos puede ayudar a 
conseguir este objetivo. 

Además de ello, las conexiones en red, permiten una mayor interacción 
entre el alumnado que ayuda a crear interacciones entre ellos e inter-
cambiar opiniones y conocimiento. En este sentido, la creación de gru-
pos interdisciplinares, puede aportar nuevos conocimientos en áreas dis-
tintas que ayude al alumnado a realizar un análisis crítico y aporte solu-
ciones a problemas complejos. Esta interdisciplinaridad, que requiere la 
conexión de docentes de diferentes áreas, además puede contribuir a la 
conformación de comunidades epistemológicas que, desde el construc-
tivismo y el entendimiento común, puedan incidir en las políticas pú-
blicas, así como en las privadas. 
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7.- APÉNDICE 

Tabla I. Relación de ODS con los contenidos de la asignatura de Derecho Internacional 
Público 

ODS Contenido de Derecho Internacional Público de la guía didáctica 

ODS 1 Fin de la pobreza Las competencias de los Estados respecto a las personas 

ODS 2 Hambre cero Las competencias de los Estados respecto a las personas 

ODS 3 Salud y bienestar Las Organizaciones Internacionales (haciendo referencia a la 
OMS); La persona humana en el Derecho Internacional: la subjeti-
vidad activa y pasiva del individuo; Las competencias de los Esta-
dos respecto a las personas; Responsabilidad internacional del Es-
tado 

ODS 4 Educación de calidad El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados (haciendo referencia a la UNESCO) 

ODS 5 Igualdad de género Puede ser tratada de manera transversal 

ODS 6 Agua limpia y sanea-
miento 

Cursos de agua internacionales; La persona humana en el Dere-
cho Internacional: la subjetividad activa y pasiva del individuo; 
Responsabilidad internacional del Estado 

ODS 7 Energía asequible y no 
contaminante 

Régimen de ciertos espacios no sometidos a las competencias 
exclusivas del Estado; Las competencias de los Estados respecto 
al territorio; Responsabilidad internacional del Estado 

ODS 8 Trabajo decente y creci-
miento económico 

Organizaciones Internacionales (haciendo referencia a la OIT); 
La persona humana en el Derecho Internacional: la subjetividad 
activa y pasiva del individuo; Responsabilidad internacional del Es-
tado 

ODS 9 Industria, innovación e 
infraestructuras 

Las empresas transnacionales; Los Tratados Internacionales; 
Régimen jurídico de ciertos espacios no sometidos a las compe-
tencias del Estado; El arreglo pacífico de las controversias 

ODS 10 Reducción de las de-
sigualdades 

El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; Régimen jurídico de ciertos espacios no sometidos a 
las competencias del Estado; La persona humana en el Derecho 
Internacional: la subjetividad activa y pasiva del individuo; Los Tra-
tados Internacionales 

ODS 11 Ciudades y comunida-
des sostenibles 

Las competencias de los Estados respecto al territorio; Los pue-
blos ante el Derecho Internacional; Los Tratados Internacionales; 
La integración del Derecho Internacional en los ordenamientos ju-
rídicos 

ODS 12 Producción y consumos 
responsables 

Las competencias de los Estados respecto al territorio; Subjetivi-
dad internacional de otras entidades de naturaleza no estatal; Ré-
gimen jurídico de ciertos espacios no sometidos a las competen-
cias del Estado 

ODS 13 Acción por el clima El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; Subjetividad internacional de otras entidades de natu-
raleza no estatal; Los Tratados Internacionales; Las competencias 
de los Estados respecto al territorio; Régimen jurídico de ciertos 
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espacios no sometidos a las competencias del Estado; Responsa-
bilidad internacional del Estado 

ODS 14 Vida submarina El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; Los Tratados Internacionales; Las competencias de los 
Estados respecto al territorio; Régimen jurídico de ciertos espacios 
no sometidos a las competencias del Estado; Responsabilidad in-
ternacional del Estado 

ODS 15 Vida de ecosistemas te-
rrestres 

El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; Los Tratados Internacionales; Las competencias de los 
Estados respecto al territorio; Régimen jurídico de ciertos espacios 
no sometidos a las competencias del Estado; Responsabilidad in-
ternacional del Estado 

ODS 16 Paz, justicia e institucio-
nes sólidas 

El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; Organizaciones Internacionales; El Estado como sujeto 
del Derecho Internacional; Subjetividad internacional de otras en-
tidades de naturaleza no estatal; La responsabilidad internacional 
del Estado; La responsabilidad penal internacional del individuo; El 
arreglo pacífico de controversias internacionales; La regulación ju-
rídica de los conflictos internacionales 

ODS 17 Alianzas para lograr los 
objetivos 

El sistema de las Naciones Unidas: órganos y organismos espe-
cializados; El Estado como sujeto del Derecho Internacional; Sub-
jetividad internacional de otras entidades de naturaleza no estatal; 
Régimen jurídico de ciertos espacios no sometidos a las compe-
tencias del Estado 

Fuente: Elaboración propia 
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CAPÍTULO XVII 

CARTOGRAFÍA INTERACTIVA: SU APLICACIÓN AL 
ESTUDIO DEL DERECHO INTERNACIONAL DEL MAR 

JONATÁN CRUZ ÁNGELES  
Universidad de Jaén 

1. INTRODUCCIÓN 

Un mapa no es una simple imagen. El mapa es, por definición, un re-
curso que incita a la reflexión. El mapa aviva la inteligencia y despierta 
nuestra capacidad para cuestionar la realidad207. Con la ayuda de un 
mapa no sólo se aprende Geografía, sino que también se pueden trabajar 
otro tipo de materias como, en el caso que nos ocupa, Derecho Interna-
cional Público. El mapa es la concreción visual del mensaje cartográfico 
y se sitúa entre los agentes que han propiciado su aparición: editores, 
autores y usuarios. Es importante no olvidar este triple componente a la 
hora de evaluar las posibilidades reales de la utilización didáctica de este 
recurso; en nuestro caso, en el mapa no sólo se aprecia la ubicación y 
extensión de los distintos países, sino que también se puede estudiar 
cómo y hasta dónde se extiende su soberanía. Para ello, se hace necesario 
conocer cómo funciona la herramienta del mapa -ya sea tradicional o 
interactivo- y, de entre sus distintos tipos, saber escoger cuál será el más 
apropiado para la ocasión. 

A tal efecto, este capítulo de libro se centra en el uso de mapas, carto-
gramas y otros documentos gráficos que se han convertido en una he-
rramienta imprescindible para el estudio del Derecho Internacional del 
Mar. Estos recursos didácticos nos permiten visualizar y obtener una 
representación espacial de los contenidos de la materia. Y es que, hoy en 
día, las nuevas tecnologías proponen innumerables posibilidades para 

 
207 SANCHO COMINS, J. (1996). El mapa como recurso didáctico en la enseñanza y aprendizaje 
de la Geografía. Didáctica Geográfica. Segunda época, nº. 1. Revista del Grupo de Didáctica de 
la Geografía de la Asociación Española de Geografía (AGE).  
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trabajar con estos materiales sin necesidad de recurrir al uso tradicional 
del papel o de la tiza. 

2. CARTOGRAFÍA: ORIGEN Y EVOLUCIÓN 

Resulta complicado situar con precisión el origen de la Cartografía. Para 
ello, uno debe plantearse: ¿cuándo comenzaron los seres humanos a re-
presentar el espacio a través de mapas?  

Por un lado, si tuviésemos en cuenta cualquier tipo de representación 
espacial, podríamos encontrar los primeros ejemplos en el Paleolítico. 
Por aquel entonces, los humanos tenían la necesidad de recordar y trans-
mitir aquellas rutas relacionadas con la caza o con la ubicación del agua 
con respecto a las cuevas. Por otro lado, si atendemos exclusivamente a 
la representación de la Tierra, podemos situar el origen de la cartografía 
en el Siglo VI a.C. Una tablilla babilónica con un texto en escritura cu-
neiforme y un sencillo diagrama que combina referencias al terreno real 
con la existencia mitológica de una serie de islas que conectan con el 
mundo de los dioses.  

Tradicionalmente, el origen de la cartografía a escala se ubica en la An-
tigua Grecia. El mapa de Anaximandro208 trata de reproducir el territo-
rio a partir de informaciones obtenidas a través del testimonio de nave-
gantes y viajeros. Este mapa primigenio sitúa el Mar Mediterráneo en el 
centro y trata de reproducir a escala los territorios conocidos -sin dema-
siado acierto-.  

La siguiente innovación cartográfica es la introducción de meridianos. 
El mapamundi de Eratóstenes209 introduce este concepto geométrico 

 
208 El nacimiento de la ciencia en Mileto (Jonia) en el Siglo VI a.C. se encuentra relacionado con 
la necesidad de obtener explicaciones racionales al funcionamiento de la realidad. En este con-
texto Anaximandro (610-546 a.C.) realiza aportes al entendimiento de origen, la estructura del 
Universo y de la Tierra, y culmina con la construcción de un mapa del mundo publicado en su 
libro sobre la naturaleza. 
209 Eratóstenes de Cirene (276-194 a.C.) fue un matemático, astrónomo y geógrafo griego de 
origen cirenaico. Concibió por primera vez la Geografía como una disciplina sistemática, desa-
rrollando una terminología que todavía se usa en la actualidad. Es conocido principalmente por 
ser la primera persona en calcular la circunferencia de la Tierra, lo que hizo al comparar las 
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por primera vez y divide el mundo en departamentos rectangulares. Es-
tos departamentos surgen de la intersección de meridianos y le sirven 
para clasificar y localizar accidentes geográficos y poblaciones. 

El primer mapa conocido por establecer un sistema de latitudes y longi-
tudes es el de Ptolomeo210 en su “Geographia”. Este primer sistema no 
tiene mucho que ver con el actual, pero sienta las bases de la cartografía 
posterior al crear un sistema de clasificación. Representa el mundo co-
nocido mediante una proyección cónica.  

En el Siglo XII, el cartógrafo árabe Abu Abdullah Muhammad al-
Idrisi211 representó con cierta fidelidad los accidentes geográficos del 
mundo conocido. Quedan así reflejados en su Kitab Ruyar (o Tábula 
Rogeriana) los ríos, mares, montañas y cordilleras. Este mapa abandona 
la concepción ptolemaica del eje norte-sur al presentarlo invertido y 
también el uso de formas geométricas. Al-Idrisi fue capaz de calcular la 
circunferencia de la Tierra en 37.000 kilómetros -con un error de tan 
sólo 3.000 frente a la realidad-. 

Durante la Edad Media, debido a la influencia de la religión católica, 
aparecen mapas como el de Hereford212. Este mapa sitúa a Jerusalén en 
el centro, siguiendo las instrucciones de las “etimologías” de Isidoro de 
Sevilla. Los territorios aparecen completamente deformados en servicio 
de la religión e incluso podemos observar una isla circular en el extremo 
superior que representa el paraíso terrenal.  

Con la llegada al Nuevo Mundo, aunque existen representaciones ante-
riores de dudosa autenticidad, la primera representación inequívoca de 

 
altitudes del Sol del mediodía en dos lugares separados por una distancia Norte-Sur. Su cálculo 
fue notablemente preciso.  
210 Claudio Ptolomeo (100-170 d.C.) fue astrólogo, astrónomo, geógrafo y matemático. Como 
divulgador de la ciencia astronómica de la Antigüedad, se dedicó a la observación astronómica 
en Alejandría en la época de los emperadores Adriano y Antonino Pío. 
211 Al-Idrisi fue un importante cartógrafo y geógrafo en su época. Realizó múltiples viajes por los 
reinos de la Península Ibérica, norte de África y Oriente, en los que anotaba todas las impresio-
nes que creía oportunas, ampliándolas con informes de los trabajos de sus contemporáneos y 
contrastándolas con las fuentes antiguas.  
212 El Mapamundi de Hereford es un mapa con la estructura T-O datado hacia 1300, conservado 
en la catedral de Hereford, en el oeste de Inglaterra, donde debía de servir de retablo en la 
iglesia. Su ejecución se atribuye a Richard of Haldingham, prebendado de Lafford. 
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América es el Mapamundi de Juan de la Cosa213. Este marino cántabro 
trazó en 1500 la representación más antigua que se conserva actual-
mente. Representa, por primera vez, el Océano Pacífico y a América del 
Norte y América del Sur como continentes independientes. El mapa está 
girado 90 grados con respecto al estándar, con el sur a la izquierda y el 
norte a la derecha. Tras la primera representación conocida del Nuevo 
Mundo, un nuevo continente se convertiría en el nuevo reto. 

En 1527 y bajo las órdenes del rey de España, el portugués Diego Ri-
bero214 traza el primer mapa que se puede considerar de carácter cientí-
fico, ya que traza las latitudes. Por primera vez, apreciamos la extensión 
del Océano Pacífico. El mapa de Ribero trata con precisión las costas, 
basándose en información de los viajes de Magallanes y Elcano, a falta 
de la costa oeste norteamericana, aún inexplorada.  

En 1569, el cartógrafo Gerardus Mercator215 pasó a la Historia con su 
proyección cilíndrica. Una auténtica revolución para la navegación, con-
virtiéndose en el estándar para la cartografía en Occidente. Esta proyec-
ción permite trazar un planisferio sin demasiados problemas, aunque 
pierda fidelidad a medida que nos alejamos del ecuador.  

El Siglo XVI, supone uno de los momentos más importantes para la 
Historia de la Cartografía. Quizás por este motivo, Abraham Ortelius216 
publica su “Theatrum Orbis Terrarum”, una especie de resumen del 
desarrollo cartográfico durante este periodo. Esta obra está considerada 
el primer Atlas de la Historia y está compuesta por 53 mapas que se 
basan en distintos autores.  

 
213 Juan de la Cosa (1450/60-1510) fue un navegante y cartógrafo español conocido por haber 
participado en siete de los primeros viajes a América. 
214 Diego Ribero (fecha desconocida-1533) fue un cosmógrafo -cartógrafo- e inventor portugués 
que trabajó desde 1518 al servicio de la Corona española. 
215 Gerard Kremer (1512-1594), conocido por su nombre latinizado Gerardus Mercator, fue un 
geógrafo, matemático y cartógrafo de origen flamenco.  
216 Abraham Ortelius (1527-1598) fue un geógrafo y cartógrafo flamenco, conocido como Pto-
lomeo del Siglo XVI. En 1575, fue nombrado geógrafo de Felipe II, siguiendo la recomendación 
de Benito Arias Montano, un cargo que le permitió acceder a los conocimientos acumulados por 
los exploradores españoles y portugueses. 
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La estandarizada proyección de Mercator fue objeto de críticas desde su 
aparición y lo sigue siendo hoy en día. En 1856, en el Polish Geographical 
Magazine, aparece por primera vez la proyección de Gall-Peters217. Si 
bien Peters presenta justo lo contrario. Las áreas de la superficie de la 
Tierra se representan de manera proporcional, pero perdiendo la fideli-
dad de ángulos y distancias.  

El salto definitivo se da en los siglos XX y XXI. El lanzamiento de saté-
lites, la aparición de los Sistemas de Información Geográfica (GIS) y el 
desarrollo de la fotografía aérea dan lugar a representaciones de la tierra 
con una fidelidad del 100% por primera vez. En el año 2005, Google 
lanza su software Google Earth, que permite visualizar la Tierra en tres 
dimensiones en cualquier equipo doméstico. Esta función de tridimen-
sionalidad va evolucionando hasta aplicarse a edificios y accidentes geo-
gráficos.  

3. CLASIFICACIÓN DE LOS MAPAS TRADICIONALES 

Existe una amplia variedad de mapas que describen diferentes elementos 
sobre la superficie terrestre. Entre éstos, en el caso que nos ocupa, nos 
centraremos en el estudio de los mapas históricos (1), topográficos (2) y 
humanos (3).  

En primer lugar, los mapas históricos son mapas que representan luga-
res, hechos o fenómenos que existieron en tiempos anteriores a la fecha 
de realización del mapa. Puede tratarse de un mapa que muestre las fron-
teras en un determinado periodo histórico (corte sincrónico) o puede 
tratarse de una coropleta218 en que se den valores a cada territorio o cir-
cunscripción para cualquier tipo de fenómeno cuantificable (por ejem-
plo, la población -demografía histórica- o los resultados electorales -

 
217 Esta proyección recibe los apellidos de James Gall, escocés aficionado a la Astronomía, que 
la delineó por primera vez en 1855, y del historiador alemán Arno Peters, que la difundió en la 
década de los 1970´. 
218 Un mapa coroplético, mapa coropleto o mapa de coropletas es un tipo de mapa temático en 
el que las áreas se sombrean de distintos colores, frecuentemente de la misma gama cromática, 
que representan distintos valores de una variable estadística característica de esa región geo-
gráfica, como puede ser la densidad de población o la renta per cápita. 
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historia electoral-); o incluso la variación de unos u otros fenómenos a 
lo largo del tiempo (corte dinámico), para lo que puede utilizar todo 
tipo de recursos visuales (flechas, círculos de distinto tamaño, símbolos, 
iconos, etc.).  

En segundo lugar, los mapas topográficos (también conocidos como 
mapas físicos) proyectan cualquier parte de la superficie terrestre en dis-
tintos tamaños, excluyendo información sobre la intervención humana 
y se caracterizan por contener rasgos físicos y biológicos. A diferencia de 
los planos topográficos, los mapas topográficos representan amplias 
áreas de un territorio: una zona provincial, una región, un país o el 
mundo. Entre éstos, se encuentran los mapas temáticos que muestran 
las principales características de relieve de la Tierra o la profundidad de 
sus espacios marinos.  

Y, en tercer y último lugar, los mapas humanos muestran información 
sobre la intervención humana en el espacio geográfico. Éstos se dividen, 
a su vez, en sintéticos (3.1) y temáticos (3.2). Los mapas humanos te-
máticos sirven para presentar el comportamiento humano en la superfi-
cie terrestre. Este tipo de mapa puede analizar aspectos tan variados 
como: la división política de una región; la presencia de infraestructuras 
o actividades económicas (agricultura, pesca, industria, turismo, etc.); o 
las principales vías/rutas utilizadas para la migración. Los mapas huma-
nos sintéticos analizan distintos datos en una región determinada, sirven 
para comparar ciertas regiones, por ejemplo, se pueden identificar dos o 
más regiones con mayor o menor actividad industrial -y su impacto en 
el medio marino-, que pueden destacar entre las demás entidades de la 
región bajo estudio. 

4. DE LA GEOGRAFÍA A LA NEO-GEOGRAFÍA  

El término neogeografía (también conocido como nueva geografía) des-
cribe el fenómeno social entorno a la masificación de los mapas virtuales, 
el acceso a la anotación de éstos y el abaratamiento de dispositivos de 
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posicionamiento tales como el GPS219. Este término viene a definir 
aquellas herramientas y técnicas geográficas utilizadas para realizar acti-
vidades personales o por un grupo de usuarios no expertos en el análisis 
geográfico, ya que su fin inicial es el uso informal y no analítico. Es una 
expresión, en su más reciente sentido, que deriva del nuevo uso que se 
está dando a la cartografía en internet por parte de usuarios masivos. 
Esta nueva geografía es el resultado de la libertad de acceso a la georre-
ferenciación de lugar, la geoetiquetación de contenidos, la fácil integra-
ción de recursos en entornos web mediante el uso de APIs y la utilización 
cada vez más cotidiana de GPS y de aparatos de posicionamiento (telé-
fonos móviles, PDAs, navegadores, etc.) en la vida cotidiana.  

La neogeografía está estrechamente vinculada al fenómeno de la Web 
2.0, en tanto que las personas son las que publican sin posibilidad de 
censura sus puntos de vista de manera expresiva y creativa. Con la neo-
geografía esa capacidad se amplía hacia una conciencia de lugar, y tam-
bién a la expresión libre y creativa de los lugares. El paso de una geografía 
académica o paleogeografía a la nueva geografía se caracteriza por un 
desdibujamiento de los límites entre los roles tradicionales de sujetos 
productores, comercializadores y consumidores de información geográ-
fica. En la neogeografía la libertad es lo primero, no obedeciendo a nin-
gún criterio de aquellos que han definido a la ciencia de la Geografía. 
Por ello se habla de la neogeografía como de un fenómeno social y de 
una nueva relación con los espacios físicos. Inaugura la libertad para 
crear territorios, toda vez que los usuarios, o comunidades, crean mapas 
usando sus propios criterios de espacialidad, temporalidad, sentido crea-
tivo, ánimo de ficción, compromisos con causas territoriales y, en gene-
ral, cualquier iniciativa que involucre redes digitales y el espacio físico.  

4. EL MAPA INTERACTIVO  

Un mapa interactivo consiste en una representación cartográfica desa-
rrollada en entornos computacionales que aúna el mapa con la 

 
219 El Sistema de Posicionamiento Global (Global Positioning System), originalmente Navstar 
GPS, es un sistema que permite posicionar cualquier objeto (persona, vehículo, etc.) sobre la 
Tierra con un margen de error de apenas unos centímetros.  
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capacidad de interactividad sobre él, lo que nos permite desplazarnos, 
hacer zoom, activar o desactivar capas de información geográfica, con-
sultar información incrustada, junto a aquellas capacidades que el mé-
todo específico de desarrollo nos ofrezca220. Así, a través de los entornos 
computacionales, se establecen vínculos a otros tipos de representacio-
nes de datos estadísticos o técnicas gráficas distintas de los mapas tradi-
cionales, lo que nos permite transmitir información sobre la disposición 
espacial de los datos y cómo esa información se relaciona con otros atri-
butos.  

Existen varios tipos de mapas, que pueden considerarse interactivos, con 
características específicas: (1) El mapa multimedia, una reciente expan-
sión de la cartografía en respuesta a los rápidos avances de los gráficos 
por ordenador y la comunicación de la información a través de internet. 
Así, los cartógrafos ya no se limitan a producir mapas estáticos como 
una única representación gráfica del entorno, pasando a representar el 
entorno con “puntos calientes”, enlaces y vínculos relacionados con la 
información adicional en una base de datos, un sitio web o en un archivo 
de imágenes y sonidos digitales, algo que se produce de manera rutinaria 
para programas comerciales de visualización de mapas disponibles en 
internet. Muchos de estos mapas también son interactivos, y a veces se 
les añade sonido para enfatizar mejor las características, destacar la im-
portancia de lugares particulares, o reforzar los cambios en las cantidades 
numéricas a lo largo del tiempo en ciertos lugares del mapa.  

(2) El mapa dinámico, también conocido como mapa animado, se basa 
en seis elementos de diseño -fecha de visualización, duración, tasa de 
visualización, frecuencia, orden de visualización y sincronización-, de 
modo que, entrelazando los elementos del diseño, los niveles de medi-
ción de los datos y sus características espaciales, se representan eficaz-
mente todos los fenómenos geográficos reflejados en los mapas. Un 
ejemplo ampliamente difundido de mapa dinámico son los mapas 

 
220 La capacidad de hacer zoom, de ajustar el tamaño del área de visión según el interés, equi-
vale a disponer del mapa en la escala adecuada para la visualización de detalles o visión gene-
ral, lo que, junto a la posibilidad de activar capas de información geográfica, si así lo ofrece el 
mapa interactivo, permite a la generación de mapas temáticos accesibles en el nivel de detalle 
deseado, a través de la capacidad de interacción que los dispositivos computacionales ofrecen.  
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animados o animaciones de mapas del pronóstico del tiempo creados a 
partir de bucles de imágenes de satélites, siendo un elemento muy des-
tacado en los programas de noticias. Muchos de estos mapas, quizás la 
gran mayoría, también son interactivos, disponiendo de elementos de 
control, tales como parada/activación, selección de periodos temporales, 
zonas geográficas, países, o análisis de distintas variables, usando, a veces, 
características de los mapas multimedia, como el sonido221.  

(3) El mapa en tiempo real, cada vez más desarrollado, es el mapa que 
transmite en tiempo real o próximo al tiempo real, información de va-
riado tipo asociada a un espacio geográfico, específico o global, relacio-
nada con el fenómeno analizado, recursos basados en arquitecturas dis-
tribuidas que pueden incluir un SGBD distribuido, Sistema de gestión 
de bases de datos relacionales orientadas a objetos, que gestione los datos 
en múltiples ubicaciones geográficas y servicios web, proporcionando el 
conjunto acceso en tiempo real a los datos servidos, a su vez, desde dife-
rentes ubicaciones geográficas, generalmente sobre internet.  

5. LA DELIMITACIÓN DE ESPACIOS MARINOS  

A inicios del Siglo XVII, basándose en principios generales del Derecho 
Romano, Hugo Grocio postuló la doctrina del “mar libre” en su obra 
Mare liberum, según la cual los mares no podían ser susceptibles de ocu-
pación. Sin embargo, en el Siglo XVIII, Cornelius van Bynkershoek lo-
gró sentar el principio según el cual el mar adyacente a las costas de un 
país quedaba bajo su soberanía -en función de su capacidad para ejercer 
un control efectivo sobre éste-. Surge la norma de las tres millas marinas, 
basada en la “regla del alcance de la bala de cañón” (véase Ferdinando 
Galiani). 

 
221 Un tipo de mapa dinámico es aquél presentado como GIF o vídeo, con una capacidad muy 
versátil, que permite la difusión en muy diversos entornos computacionales, sin requerir de es-
peciales configuraciones. Generalmente, su relación interactiva se limita a su lanzamiento o pa-
rada. Resulta una técnica que puede considerarse asociada a time-lapse, como secuencia con-
tinua de una serie de mapas que muestran la evolución del fenómeno analizado, pudiendo pre-
sentarse en formato GIF o como una secuencia de imágenes en modo vídeo.   
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A lo largo del Siglo XX, muchos Estados expresaron la necesidad de ex-
tender su Mar Territorial, con el fin de proteger los recursos pesqueros 
y mineros, así como para aplicar medidas de control y fiscalización para 
evitar la contaminación de determinadas áreas. A mediados del Siglo 
XX, varios países latinoamericanos plantean la tesis de las “doscientas 
millas marinas” que se vio precedida, entre otras, por la Declaración de 
Panamá (1939), cuyo objetivo era, atendidos los potenciales peligros que 
la Segunda Guerra Mundial podía generar en las aguas americanas, el 
establecimiento de una zona de protección alrededor del continente 
americano, cuya extensión variaba entre 300 y 1200 millas marinas; la 
Resolución VIII sobre Extensión del Mar Territorial hasta las 12 m.m. 
y las declaraciones de 1945 del Presidente Truman (EE.UU) sobre la 
Plataforma Continental. Estas declaraciones constituyeron un deto-
nante para diversas declaraciones unilaterales latinoamericanas, emitidas 
al concluir la Segunda Guerra Mundial, que derivaron en la tesis de una 
Zona Económica Exclusiva de 200 millas de extensión, reconocida por 
la Convención de Naciones Unidas sobre Derecho del Mar (1982). 

Según las tesis latinoamericanas anteriores a la Convención de Naciones 
Unidas sobre el Derecho del Mar (Chile, Ecuador y Perú), más allá del 
Mar Territorial, el Estado ejerce ciertas competencias con fines específi-
cos de protección, conservación, exploración y explotación de los recur-
sos naturales (vivos y no vivos) situados en el lecho del mar, el subsuelo 
o las aguas suprayacentes, hasta una distancia de 200 millas marinas. 
Finalmente, en la Convención sobre el Derecho del Mar se establece que 
todo Estado tiene derecho a establecer la anchura de su Mar Territorial 
hasta un límite que no exceda de 12 millas marinas, medidas a partir de 
líneas de base determinadas de conformidad con la misma Convención 
y una Zona Económica Exclusiva, de una extensión máxima de 200 mi-
llas marinas, medidas desde las líneas de base según las cuales se mide la 
anchura del Mar Territorial donde el Estado ejerce ciertas competencias 
específicas señaladas en el texto. 
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5.1. LA DELIMITACIÓN DE ESPACIOS MARINOS SEGÚN LA CONVENCIÓN 

DE NACIONES UNIDAS SOBRE DERECHO DEL MAR 

La Convención de Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar (también 
conocida como CONVEMAR) es considerada como uno de los tratados 
multilaterales más importantes de la Historia, desde la aprobación de la 
Carta de las Naciones Unidas (1945), llegando a ser considerada como 
la Constitución de los océanos. Ésta fue aprobada, tras nueve años de 
negociaciones, el 30 de abril de 1982 en Nueva York y abierta a su firma 
por parte de los Estados, el 10 de diciembre de 1982, en la Bahía Mon-
tego (Jamaica) en la 182ª. Sesión plenaria de la III Conferencia de las 
Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar. Entró en vigor el 16 de 
noviembre de 1994, un año después de la 60ª ratificación (realizada por 
Guyana). 

Como es sabido, la CONVEMAR establece que todo Estado tiene de-
recho a establecer la anchura de su Mar Territorial222 hasta un límite que 
no exceda de 12 millas marinas, medidas a partir de líneas de base de-
terminadas de conformidad con la misma Convención. Cuando las cos-
tas de dos Estados son adyacentes o se hallen situadas frente a frente, 
ninguno de dichos Estados tiene derecho, salvo acuerdo en contrario, a 
extender su Mar Territorial más allá de una línea media cuyos puntos 
sean equidistantes de los puntos más próximos de las líneas de base a 
partir de las cuales se mida la anchura del Mar Territorial de cada uno 
de dichos Estados, salvo que por la existencia de derechos históricos o 
por otras circunstancias especiales, sea necesario delimitar el Mar Terri-
torial, entre ambos Estados, de otra forma. 

Se establece una zona adyacente al Mar Territorial, designada con el 
nombre de Zona Contigua223, para que el Estado ribereño pueda tomar 
medidas de fiscalización necesarias para: prevenir las infracciones de sus 
leyes reglamentos aduaneros, fiscales, de inmigración o sanitarios que se 
cometan en su territorio o en su Mar Territorial; sancionar las infraccio-
nes de esas leyes y reglamentos cometidas en su territorio o en su Mar 

 
222 CONVEMAR. Arts. 2 y ss. 
223 Ibíd. Arts. 33 y ss.  
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Territorial. La Zona Contigua no puede extenderse más allá de 24 millas 
marinas contadas desde las líneas de base a partir de las cuales se mide la 
anchura del Mar Territorial. 

Se reconoce una Zona Económica Exclusiva224, como un área situada 
más allá del Mar Territorial adyacente a éste, sujeta al régimen jurídico 
específico establecido en la Convención. En la Zona Económica Exclu-
siva, el Estado ribereño tiene: (1) derechos de soberanía para los fines de 
exploración y explotación, conservación y administración de lo recursos 
naturales, tanto vivos como no vivos de las aguas suprayacentes al lecho 
y del lecho y el subsuelo del mar, y con respecto a otras actividades con 
miras a la exploración y explotación económica de la zona, tal como la 
producción de energía derivada del agua de las corrientes y de los vien-
tos; (2) jurisdicción, con arreglo a las disposiciones pertinentes de la 
Convención, respecto a: el establecimiento y utilización de islas artifi-
ciales, instalaciones y estructuras; la investigación científica marina; la 
protección y preservación del medio marino; la protección y preserva-
ción del medio marino; así como otros derechos y deberes previstos en 
la misma Convención. La Zona Económica Exclusiva no puede exten-
derse más allá de 200 millas marinas contadas desde la línea de base a 
partir de las cuales se mide la anchura del Mar Territorial. 

La Plataforma Continental225 es la prolongación natural de un conti-
nente, que queda cubierto durante los periodos interglaciares como la 
época actual por mares relativamente poco profundos y golfos. La pla-
taforma nace, entonces, en la costa, y suele terminar en un punto de la 
comarca pendiente creciente (llamado barrera continental). El fondo 
marino tras esta barrera es el talud continental. Tras el talud está la ele-
vación continental, que termina por unirse con el fondo marino pro-
fundo, la llanura abisal.  

De acuerdo con la Convención, la Plataforma Continental de un Estado 
ribereño comprende el lecho y el subsuelo de las áreas submarinas que 
se extienden más allá de su Mar Territorial y a todo lo largo de la 

 
224 Ibíd. Art. 55 y ss. 
225 Ibíd. Arts. 76 y ss. 
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prolongación natural de su territorio hasta el borde exterior del margen 
continental, o bien hasta una distancia de 200 millas marinas contadas 
desde la línea de base a partir de las cuales se mide la anchura del Mar 
Territorial, en los casos en que el borde exterior del margen continental 
no llegue a esa distancia. A su vez, el margen continental comprende la 
prolongación sumergida de la masa continental del Estado ribereño y 
está constituido por el lecho y el subsuelo de la plataforma, el talud y la 
emersión continental. No comprende el fondo oceánico profundo en 
sus crestas oceánicas ni el subsuelo. Los puntos fijos que constituyen la 
línea del límite exterior de la Plataforma Continental en el lecho del 
mar, deben estar situados a una distancia que no exceda de 350 millas 
marinas contadas desde las líneas de base a partir de las cuales se mide la 
anchura del Mar Territorial o de 100 millas marinas contadas desde la 
isóbata de 2500 metros, que es una línea que une profundidades de 
2500 metros. 

Y, por último, la Alta Mar226 (también conocida como aguas internacio-
nales) se define por exclusión, es decir, constituye todos aquellos espa-
cios no sometidos a jurisdicción estatal. En su artículo 87, la CONVE-
MAR proclama que “la Alta Mar está abierta a todos los Estados, sean 
ribereños o sin litoral”. La libertad de la Alta Mar comprende la libertad 
de navegación; la libertad de sobrevuelo; la libertad de tender cables y 
tuberías submarinos; la libertad de construir islas artificiales y otras ins-
talaciones permitidas por el Derecho Internacional; la libertad de pesca; 
y la libertad de investigación científica. Además, se establece que la Alta 
Mar será utilizada exclusivamente con fines pacíficos (art. 88) y que nin-
gún Estado podrá pretender legítimamente someter cualquier parte de 
la Alta Mar a su soberanía. 

Actualmente, los Estados miembros de Naciones Unidas se encuentran 
trabajando en lo que será el futuro Convenio sobre la biodiversidad más 
allá de las fronteras nacionales227, un instrumento jurídicamente 

 
226 Ibíd. Arts. 86 y ss. 

227 Estaba previsto que se reanudaran las negociaciones para alcanzar un acuerdo sobre la 
conservación y el uso sostenible de la diversidad biológica marina de las zonas situadas fuera 
de la jurisdicción nacional, del 16 al 27 de agosto de 2021, en Nueva York. No obstante, debido 
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vinculante cuyo objetivo es regular la protección y uso sostenible de las 
aguas en Alta Mar. Entre las cuestiones abiertas a debate se encuentran 
la utilización de mecanismos de gestión basados en zonas geográficas 
incluyendo el establecimiento de áreas de protección marina, el acceso a 
los recursos genéticos marinos, la creación de capacidad y la transferen-
cia de tecnología marina, o la evaluación de impacto ambiental en aguas 
internacionales.  

6. EL MAPA INTERACTIVO COMO INSTRUMENTO PARA EL 
ESTUDIO DE LA DELIMITACIÓN DE ESPACIOS MARINOS 

En el ámbito del Derecho Internacional Público, el conocimiento geo-
gráfico promueve una mejor comprensión de categorías espaciales 
(véase, inter alias, el concepto de Estado y sus elementos -el territorio, la 
población, así como sus fronteras terrestres y marítimas, etc.-) y éstas se 
expresan mediante imágenes, mapas y narrativas -escritas y habladas-. 
Además, tal y como sostienen algunos autores de la cartografía crítica, 
algunos mapas contienen y nos cuentan una historia. Entre éstos, el uso 
de mapas históricos es de vital importancia en el estudio de las Relacio-
nes internacionales, ya que ofrecen una visión espacio-temporal mos-
trando un marco geográfico en un momento concreto. Desde un punto 
de vista didáctico nos ofrecen una ayuda imprescindible para la ubica-
ción de acontecimientos y procesos. 

Podemos encontrar una gran variedad de mapas interactivos, de carácter 
histórico, disponibles en internet. Entre éstos, podemos destacar aqué-
llos que nos han sido de mayor utilidad para el estudio de la evolución 
histórica de la delimitación de los espacios marinos: Atlas Historique (1), 
Interactive maps (2), Mapas históricos de Europa (3) e Historia Antigua 
(4). 

En primer lugar, Altas Historique228 es una página web francesa que nos 
permite estudiar a través de sus mapas la Historia mundial 

 
a la emergencia sanitaria mundial asociado a la COVID-19 se han tenido que aplazar nueva-
mente las reuniones hasta la primera fecha disponible en 2022 -aún por determinar-. 
228 Página web de referencia: www.atlas-historique.net  
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contemporánea, desde 1815 hasta la actualidad. Cada mapa incluye in-
formación adicional sobre el evento histórico del que trata. En segundo 
lugar, Interactive Maps229 recopila mapas multimedia de distintos hechos 
y épocas históricas como la II Guerra Mundial o la expansión del Islam. 
Una de sus utilidades es una línea del tiempo interactiva con que cuen-
tan algunos de estos mapas, que nos permite navegar de forma progre-
siva por los acontecimientos más importantes del periodo que represen-
tan. En tercer lugar, Mapas históricos de Europa230 es una página web, 
organizada de forma cronológica, que recopila el desarrollo histórico de 
los Estados europeos desde el Siglo XVI hasta la actualidad. Y, en cuarto 
y último lugar, el Departamento de Historia Antigua de la Universidad 
Complutense de Madrid ha elaborado una completa línea del tiempo231, 
que comprende el periodo histórico desde el año 3.000 a.C. al 500 d.C. 
Cada civilización o momento de la Historia recoge los mapas más signi-
ficativos de su tiempo.  

El mapa interactivo, de carácter geográfico, ha evolucionado desde una 
mera representación plana de la superficie terrestre en dos dimensiones 
a una representación en tres dimensiones (3D), ofreciéndonos una serie 
de ventajas, tales como la posibilidad de ubicar categorías espaciales o 
servir de complemento para nuestra investigación y/o clases magistrales. 
Podemos ubicar fronteras terrestres y estudiar la delimitación de espa-
cios marinos a través de una gran variedad de páginas web y aplicaciones. 
Entre éstas, podemos señalar las siguientes: Worldmapper (1), Atlas 
mundial (2), Instituto Brasileño de Geografía y Estadística (3) y Xpedi-
tions Atlas (4). 

En primer lugar, Worldmapper232 es una colección de más de 700 carto-
gramas que muestran cada territorio geográfico redimensionado, según 
los datos numéricos que corresponden a la categoría seleccionada (po-
blación, producción, educación, etc.), para una fácil comprensión y vi-
sualización. La mitad de los mapas están disponibles también en PDF 

 
229 Página web de referencia: www.serbal.pntic.mec.es/ealg0027/flashmaps.htm  
230 Página web de referencia: www.edmaps.com/html/europe.html  
231 Página web de referencia: www.webs.ucm.es/info/antigua/cartografia.htm  
232 Página web de referencia: www.archive.worldmapper.org  
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para imprimirlos en formato póster. En segundo lugar, Atlas mundial233 
contiene una recopilación de mapas de todos los continentes, países y 
regiones del mundo que se complementan con una ficha que recoge las 
principales magnitudes geográficas y sociales de cada Estado. Incluye 
también mapas físicos del fondo de los océanos. En tercer lugar, la pá-
gina web del Instituto Brasileño de Geografía y Estadística234, este orga-
nismo recoge en portugués, inglés y español, información sobre la po-
blación, indicadores sociales, economía, redes, medio ambiente y obje-
tivos del milenio referidos a 192 países. En el apartado “síntesis” se 
aporta una ficha de cada país, con datos básicos como la capital, idiomas, 
moneda, producto interior bruto o bandera, junto con fotos del país 
seleccionado. Y, en cuarto y último lugar, Xpeditions Atlas235 es un re-
curso de la prestigiosa revista National Geographic que nos permite des-
cargar en formato PDF e imprimir mapas de cualquier país del mundo. 
El usuario puede seleccionar si desea que en el mapa se destaquen los 
detalles geográficos principales o no, de modo que el alumno puede tra-
bajar sobre ellos.  

Además, podemos encontrar mapas interactivos diseñados específica-
mente para evaluar la adquisición de conocimientos y competencias por 
parte de nuestro alumnado. España a través de los mapas236 (1) es un 
proyecto didáctico en el que colaboran la Dirección General del Insti-
tuto Geográfico Nacional (IGN), el Centro Nacional de Información 
Geográfica (CNIG) y la Asociación de Geógrafos Españoles (AGE), con 
el fin de desarrollar recursos adecuados para la difusión de la cultura 
geográfica en educación superior. Recoge una síntesis de las claves gene-
rales de la geografía de España a través de un conjunto de mapas temá-
ticos organizados en cuatro bloques: organización territorial, medio am-
biente, ocupación y procesos territoriales, además de desequilibrios te-
rritoriales. Y, por último, otra aplicación de utilidad es Geografía Plus237, 

 
233 Página web de referencia: www.my.hrw.com/content/hmof/Gohrw/migrated/migrated_con-
tent/atlas/span:htm/world.htm#top  
234 Página web de referencia: www.paises.ibge.gov.br  
235 Página web de referencia: www.nationalgeographic.org/education/?xpop=1  
236 Página web de referencia: www.ign.es/espmap/index.htm  
237 Página web de referencia: www.educaplus.org/geografia/mun:densiponlacion.html  
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que reúne una serie de propuestas para aprender Geografía. Por una 
parte, recoge una serie de mapas interactivos que permiten conocer los 
principales datos geográficos del mundo y de las regiones españolas. Por 
otra parte, contiene una recopilación de test para evaluar los conoci-
mientos del alumnado.  

7. EL MAPA INTERACTIVO COMO INSTRUMENTO PARA EL 
ESTUDIO DE ESPACIOS MARINOS NO SOMETIDOS A 
JURISDICCIÓN ESTATAL 

Como hemos visto en apartados anteriores, la Convención de las Nacio-
nes Unidas sobre el Derecho del Mar de 1982 establece cuáles son aque-
llas zonas susceptibles de ser sometidas a jurisdicción estatal. Pero, ¿qué 
ocurre si (1) los Estados litorales se encuentran enfrentados a una dis-
tancia inferior a 200 millas marinas?, ¿cómo delimitarían sus fronteras 
marinas?; o, ¿qué ocurre si (2) la plataforma costera se extiende 200 mi-
llas desde la línea de base?, ¿dónde terminaría la Zona Económica Ex-
clusiva? En este tipo de casos, pueden plantearse zonas aisladas -no so-
metidas a la jurisdicción de ningún Estado-. Tales áreas, moldeadas por 
la Naturaleza y las convenciones -ya sean acuerdos inter partes o recla-
maciones derivadas de la adquisición de derechos de carácter histórico-, 
pueden dar lugar a lo que conocemos como “agujeros de rosquilla” (el 
término original anglosajón es el de donut holes).  

El mapa interactivo Donut Holes in International Waters238 nos muestra 
qué Estado ejerce su soberanía sobre los mares de todo el mundo. El 
mapa también destaca los “agujeros de rosquilla”, áreas que se plantean 
como aguas internacionales, debido a que los Estados ribereños no han 
llegado a un acuerdo sobre la delimitación de sus fronteras marítimas; o 
debido a que se trata de una porción de mar aislada, que no es suscepti-
ble de someterse a la jurisdicción estatal de ninguno de los Estados ribe-
reños. Para crear este mapa interactivo, el autor, Dmitriy Skougarevskiy, 
tuvo que incluir las fronteras marítimas estatales que definen la sobera-
nía de cada país sobre los mares del mundo -así como posibles conflictos 

 
238 Página web de referencia: www.donutholes.ch  
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en materia de delimitación de fronteras entre Estados-. El autor coloreó 
el océano, agregó continentes y fronteras de países. Además, agregó un 
toque de verde a las áreas urbanas de los países.  

En lo que respecta a la delimitación de las Zonas Económicas Exclusivas, 
era necesario contar con límites precisos y actualizados. Con este fin, se 
integró información muy detallada, ofrecida por el Flanders Marine Ins-
titute, que muestra tanto las Zonas Económicas Exclusivas como las 
áreas en disputa. Una vez mapeadas las Zonas Económicas Exclusivas, 
el autor procedió a identificar y desarrollar las características de cada uno 
de los agujeros de rosquilla (nombre y breve descripción). Como resul-
tado, se señala la existencia de agujeros de rosquilla en el Golfo de Mé-
xico (1); en el Mar de Barents (2); en el Mar de Bering (3); en el Mar de 
Filipinas (4) y en el Mar de Okhotsk (5).  

El primer área objeto de estudio se encuentra en el Golfo de México. En 
1978, los gobiernos de los Estados Unidos y México firmaron un tratado 
para establecer límites marítimos en la zona. Trazaron una Zona Eco-
nómica Exclusiva de 200 millas tal y como contempla la Convención de 
las Naciones Unidas sobre el Derecho del Mar. Esta delimitación dio 
lugar a dos agujeros de gusano -al este y al oeste- en aguas internacionales 
que se encuentran más allá de las 200 millas, pero rodeadas por ésta. 

Otro de los agujeros de rosquilla es el del Mar de Barents. A principios 
de la década de los 1990´, la temperatura y la salinidad del agua en esta 
zona cambiaron, lo que aumentó considerablemente la población de ba-
calao. En ese período, el mar de Barents representaba alrededor del 4% 
de la pesca mundial (y el 50% de la de Noruega). En consecuencia, este 
período sin cobertura fue objeto de una disputa en torno a las posibles 
consecuencias del exceso de pesca en la zona. En 2010, Rusia y Noruega 
firmaron un acuerdo que delimitó las fronteras marítimas y eliminó 
efectivamente este agujero de rosquilla. 

En el Mar de Bering también podemos apreciar un agujero de rosquilla, 
situado entre Estados Unidos y Rusia, que dio lugar a actividades de 
sobrepesca, llevando al borde de la extinción a especies como la del aba-
dejo en la década de los 1980´. Se extrajo pescado por un valor estimado 
de 1.600 millones de dólares. La captura máxima notificada de abadejo 
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fue de 1,7 millones de toneladas en 1987, mientras que en 1992 se des-
plomó a 10.ooo toneladas. Este fenómeno dio lugar al establecimiento 
de una moratoria pesquera y a la propuesta de la Convención sobre la 
Conservación y Manejo de los Recursos de Pollock en el Mar central de 
Bering.  

Asimismo, existen otros agujeros de rosquilla, como el que se encuentra 
en el Mar de Filipinas -éste rodeado por una Zona Económica Exclu-
siva-, o el agujero de rosquilla del Mar de Okhotsk, también conocido 
como “agujero de cacahuete” por su forma. A finales de la década de los 
1980´y a principios de los 1990´, los súper arrastreros de Polonia, Corea 
del Sur, China y Japón llevaron a cabo actividades de pesca de arrastre 
en la zona. Como consecuencia, al igual que ocurrió en el agujero de 
rosquilla del Mar de Bering, la población de abadejo se redujo radical-
mente, lo que provocó que se estableciera una moratoria pesquera en la 
zona. 

7. CONCLUSIONES 

El uso de mapas interactivos, aplicado al estudio del Derecho Interna-
cional del Mar, nos permite alejarnos del marco teórico y realizar un 
estudio más fiel y cercano a la realidad, al tener en cuenta la relación de 
límites y fronteras, situándonos sobre el verdadero espacio geográfico. 
Además, este tipo de cartogramas aportan un carácter mucho más visual 
a nuestras investigaciones y clases magistrales. Los mapas interactivos 
presentan la información de una forma más dinámica y accesible -gene-
ralmente contenidos en aplicaciones, páginas web y bases de datos de 
libre acceso-.  

Un uso adecuado de estas nuevas tecnologías permitirá el desarrollo de 
competencias en el procesamiento y manejo de la información, así como 
en el manejo del hardware y el software -de manera transversal, en con-
tacto con otras áreas de conocimiento-. Además, la incorporación de 
estas nuevas tecnologías a la investigación y a la enseñanza incentivará y 
facilitará una mayor comunicación con el resto de la comunidad cientí-
fica -establecimiento de contactos profesionales y desarrollo de redes y 
proyectos de trabajo-. 
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El autor, el editor y el usuario final que acceda al mapa interactivo se 
convertirán en protagonistas y actores de su propio proceso de investi-
gación y, por ende, de aprendizaje. De esta forma, asistimos a un proceso 
de puesta en marcha de una metodología activa e innovadora que motiva 
a investigadores, profesores y alumnos en el estudio de nuestra materia. 
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