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				Prefacio

				El presente título, Reformulando la docencia actual, incluido en la colec-ción ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos internacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito universitario (en especial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Investiga-ción), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la Enseñanza Superior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

			

		


		
			
				XVIII

			

		

		
			
				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				Prólogo

				Todo lo que podemos considerar hoy como pasado, fue futuro, para más tar-de ser presente. Ante esta continuidad temporal que hace que todo pase, te-nemos que plantear que cualquier cambio es, axiomáticamente, efímero. Esta naturaleza transitoria de las cosas va de la mano de los avances tecno-lógicos que van surgiendo y que convierten en obsoletos los avances anterio-res. No se trata de una obsolescencia programada, tan del gusto del consu-mismo actual, sino de la constante mejora del perpetuum mobile que supone la mente humana.

				La comunicación y la docencia son áreas que evolucionan constante-mente, hijas de la necesidad y madres del porvenir, precisan ser renovadas en formas y contenidos para que la Humanidad avance y mejore su nivel de vida, fin último de la evolución.

				En esto radica la necesidad de textos como el presente, Reformando la docencia actual, ya que muestra la cresta de la ola de las novedades docen-tes que pueblan las aulas de los países de la Lengua y de allende sus fron-teras.

				Desde la inteligencia emocional, pasando por las omnipresentes TIC hasta llegar a las más modernas fórmulas de motivación para el alumnado, estas páginas repasan experiencias de docentes que comparten sus hallazgos para mejorar, por acumulación de opciones, la enseñanza del siglo XXI. La Academia siempre ha podido presumir de compartir sus logros y no conser-varlos, avariciosamente, en manos de unos pocos, de ahí su grandeza.

				El texto que el lector va a descubrir tras esta presentación supone tam-bién una toma de conciencia por parte de los docentes en cuanto lo son, ya que compila reflexiones sobre su trabajo profesional en su día a día. El saber transmitir conocimientos supone, las más de las veces, un logro mayor que el atesorarlos, pues si bien la investigación es el origen de la docencia (se trans-miten sus innovaciones) ésta supera a aquélla en valor pues hace que se in-corporen a la ciencia nuevos valores que permanecen aún nescientes para que crezca y se amplíe.

				Los planes de estudio, leyes de educación y sistemas educativos son los que verdaderamente marcan el ritmo de la enseñanza en un país, pero son los docentes, la infantería de la tropa del aprendizaje, los que han de ganar-le el último metro a la ignorancia. Este libro pretende reflejar esas ‘reflexio-nes de trinchera’ en el cuerpo a cuerpo con experiencias diarias, reales y en-riquecedoras que pueden saltar de frente a frente para mejorar el resultado del ejército docente.
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				Mucho se ha hablado de la clase magistral como obsoleta frente a las nuevas técnicas más creativas y participativas que se considera la amplían y superan, como son las clases invertidas, la ludificación, el puzle, el mindful-ness, el humor… pero que surgen en compañía de sus novedosos límites: ne-cesidad de formación del profesorado, recurrencia a tecnología cara o de difí-cil popularización, falta de visión en los proyectos arcaicos… así como sus necesidades inherentes: financiación, acomodo tanto físico del aula como men-tal de los participantes o incluso diseños avanzados de aprendizaje que los reconozcan y favorezcan, lo que en resumen podemos definir como adapta-ción aptitudinal y actitudinal por parte de todos los elementos intervinien-tes: humanos (alumnado, profesorado, administraciones en sus más diversos niveles…) y físicos (medios técnicos y espaciales para su correcto desarrollo).

				Todas estas necesidades son presentadas, analizadas y solucionadas en los diversos capítulos que las enfocan, planteando sus amplias posibilidades pero sin olvidar sus limitaciones.

				Finalmente también queremos remarcar ante el lector que aquí se pre-sentan capítulos cuyo eje temático principal se centra en la inmersión de los estudiantes en el mundo de la investigación como actores principales junto con la labor del docente y su posible evolución en un mundo curricularmen-te cada vez más complejo.

				Nos hallamos ante múltiples propuestas y múltiples opciones, compila-das en 37 capítulos, para que el lector encuentre respuestas a las situaciones más variadas y a los enfoques más modernos de lo que damos en llamar edu-cación y enseñanza; ése es el propósito de esta colección de textos llamada ‘Herramientas universitarias’ y que hace honor a su título con páginas como las que se siguen.

				Las experiencias trasladadas a texto que conforman el presente libro suponen una apuesta por el presente, un presente que sin duda será el pasa-do en cuanto el futuro nos alcance.

				David Caldevilla Domínguez, Elena Alarcón Orozco y Elena Alarcón Martínez

				U. Complutense, U. de Málaga y U. Internacional de La Rioja (España)
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				1. Parents’ Perceptions on Bilingual Primary Education

				Irene Acosta-Manzano1Elvira Barrios2

				1. Introduction

				The term Content and Language Integrated Learning (henceforth CLIL) re-fers to “all types of provision in which a foreign language is used to teach cer-tain subjects in the curriculum, other than language lessons themselves” (Eurydice European Unit, 2006, p. 8). Since 1990s, numerous European schools have been implementing CLIL as an innovative approach to teaching foreign languages and to achieve the aims stated by the European Commis-sion regarding multilingualism in Europe. CLIL, therefore, responds to the European recommendations on multilingualism and attempts to provide a solution to the apparent failure of foreign language learning in Europe (La-sagabaster & Sierra, 2010). In that sense, emphasis is placed on exposure to the foreign language in a naturalistic and meaningful way. CLIL may be viewed “as an alternative that could overcome the deficiencies in previous language models” (Muñoz, 2007, p. 17). The reason why CLIL can be such a powerful approach to the learning of foreign languages lies in its integration of both language and content with no preference of one over the other (Coyle, 2006, 2007). Therefore, CLIL denotes a type of bilingual education prevalent in Europe and supported by the European Commission, in which equal im-portance is given to content learning and language acquisition (Dobson, Pérez & Johnstone, 2010).

				Although a considerable corpus of research on the topic of bilingual ed-ucation through CLIL is now available, some areas are still in need of further scrutiny. One such area is that of stakeholders’ perceptions whose conceptu-alisations are key to understanding the implementation of the bilingual pro-gramme as well as the expectations it generates (among the students and the society at large) and even the social demand for it. As Dalton-Puffer and Smit (2013, pp. 548-549) contend, 

				
					1. Irene Acosta Manzano is a PhD student at the Universidad de Málaga (Spain).

					2. Elvira Barrios is an Associate Professor at the Universidad de Málaga (Spain).
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				[a]nother important force in educational innovation is the stakeholders them-selves. What do students, teachers and parents think about using an addi-tional language for subjects such as geography, sport or mathematics? Given that social changes are intricately linked to how they are constructed by those concerned, educationalists as well as CLIL practitioners should find out how their target groupings perceive their educational activities and how they view their success – or lack of it. 

				Stakeholders’ perceptions of CLIL have already received some research attention (e.g. Mehisto & Asser, 2007; Massler, 2012; Pladevall-Ballester, 2015; Ráez-Padilla, 2018; Rascón & Bretones, 2018); however, conditions, interpre-tations and concrete realisations of CLIL are so widely varied and percep-tions are so heavily context-dependent that findings concerning stakeholder perceptions in one context cannot be generalised to other settings. 

				On the other hand, programmes that engage the parents in the educa-tional process are arguably more likely to improve academic success and al-though research is inconclusive and inconsistent, several studies have proved that parental school involvement has a positive influence on children’s aca-demic success and other school-related outcomes (Boonk, Gijselaers, Ritzen, & Brand-Gruwel, 2018; Hill & Taylor, 2004). 

				This reasoning, coupled with the relative scarcity of studies concerning parents’ perceptions of CLIL at primary level (cf. Massler, 2012; Pladevall-Balles-ter, 2015) led us to conduct a study on parents’ views of the bilingual education being provided for their children at a primary school in Andalusia (Spain) and, in particular, in relation to the two compulsory subjects —Natural Science (hence-forth NSc) and Social Sciences (henceforth SSc)— that must be taught through the foreign language in the CLIL strand of a so-called bilingual school. Andalu-sia, a Spanish autonomous community with a population of more than 8 mil-lion, is currently developing a bilingual programme —mostly Spanish-English— through CLIL, that will reach 1,573 schools by 2020 (Junta de Andalucía, 2017).

				2. Literature review 

				The literature on parents’ perceptions on bilingual primary education pub-lished thus far mainly addresses parental involvement and satisfaction with CLIL programmes, and the advantages and disadvantages they perceive in them. This literature review will focus on said fields.

				Mehisto and Asser (2007) especially highlight parental involvement as an integral part of the success of enriched bilingual programmes. In their study 85% of parents indicated that their children’s homeroom teacher was open to di-alogue, 80% reported being well informed about their progress and 79% report-ed that subject area teachers were open to dialogue. Despite this general open-ness to dialogue, parents still claimed that there was room for improvement in two-way communication. A significant portion of parents indicated that they would like to have more information about the following: programme develop-ment, student achievement, quality of teaching, teacher qualifications and CLIL 
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				methodology. The perceived lack of information may contribute to dissatisfac-tion with the programme. In fact, as schools have not fully recognised parental concerns, they are not likely to be fully aware of them and the fears parents have in relation to bilingual education may not have been articulated. This im-plies tacit parental concerns that require dialogue to have them articulated and addressed. The study also showed that from a parental perspective, the ability of schools to focus on language skills and general academic achievement in a balanced manner is an important factor contributing to programme success. In addition, in this study parents were found to be satisfied with student achieve-ment in all subjects addressed in the questionnaire, with the exception of histo-ry, which received a combined rating of 64%. In general, parents tend to be sat-isfied with CLIL programmes. The findings additionally highlighted the fact that 85% were very or somewhat satisfied with the programme, no parents were very dissatisfied, 94% thought their child was attending a good school and 89% reported that their child will continue studies in secondary school in CLIL. It can, then, be concluded that parental satisfaction levels were high. Nonetheless, parental views seem to indicate that there is considerable room for improving home-school communications and cooperation.

				As far as the advantages are concerned, in parents’ eyes, CLIL seems to be exerting positive effects on students’ language level and motivation, inter-est, and participation within the bilingual classroom (Ráez-Padilla, 2018). The parents’ perceptions regarding the potential benefits of CLIL programmes are primarily related with the belief that CLIL improves the students’ level of English. According to Pladevall-Ballester (2015), despite most parents as-suming that CLIL classes only improved the learners’ level of English, a num-ber of them also pointed out other cognitive and cultural benefits, such as learning to learn, working hard, applying English to real subjects, training cog-nitive abilities, and opening the children’s minds to other cultures. According-ly, Pladevall-Ballester’s (2015) results show that 54.46% of the parents in sci-ence schools and 20% of the parents in arts schools were convinced that their children had learned both content and English but none of them believed that only content was learned in CLIL classes. The rest of parents thought that they only learned English in class. When contrasting parents and children’s views, it seems that parental perceptions are generally inferred from the children’s grades. Another positive aspect showed by Pladevall-Ballester’s (2015) study is that the findings illustrate that 75.80% and 85.71% of the parents in science and arts schools, respectively, agreed that their children enjoyed English more than before taking CLIL classes. Parents also reported that CLIL contributed to enriched engagement with other cultures, increased learner motivation and improved readiness for higher education and professional life. In line with Massler (2012), parents acknowledged that their children had improved their English and increased their motivation.

				A progressive change in parents’ mentalities has occurred throughout the years since CLIL was first implemented. This transformation is associated to parents having gained a broader understanding of CLIL and its possibilities after observing their children’s results and development within the programmes. 
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				The number of students enrolled in CLIL has increased by 10% compared to 2008 (Pladevall-Ballester, 2015). This is probably due to an understanding of CLIL and its benefits, which may have reduced potential anxieties.

				Despite the numerous benefits of CLIL, parents also point out its dis-advantages and provide some interesting feedback on bilingual programmes. In general, parents show unrealistic perceptions of CLIL (Pladevall-Balles-ter, 2015). They were overenthusiastic, stating that CLIL would sort out their children’s foreign language deficiencies and prepare them for their future; furthermore, they considered CLIL detrimental to the children’s content gains and first language acquisition. Similarly, parents were worried about low achievers and slow finishers, who were in a CLIL class and did not seem to be learning much. According to Pladevall-Ballester (2015), most parents be-lieved their children learned just English in CLIL classes. For this reason, they thought CLIL should only be implemented in ‘non-serious’ subjects, such as arts and crafts, in case content was lost.

				Parents also fear that the limited exposure to the foreign language might not be enough for CLIL to be effective. They feel institutions are limited in the number of qualified teachers and their timetables. Consequently, more intensity and more exposure would be desirable, which is in fact unattaina-ble. According to Ráez-Padilla (2018), parents’ feedback casts light upon CLIL’s methodological controversies and possible mismatches between theory and practice; parents also believe institutions should include further guidelines in Spanish for them and increase mobility given that it plays an important role in furthering bilingual programmes. Additionally, this researcher argues that measures taken to involve parents in the bilingual programmes are not enough; parents struggle to offer their children support at home and they be-lieve their information about CLIL principles is not sufficient. Even though they believe their offspring have greatly improved their use of English, they confess that communication with teacher should be more fluid to track their children’s progress. Besides, parents believe that extracurricular support offered to their children depends upon socioeconomic status and level of education and that mo-bility via exchange programmes is beneficial, but that they should try to moti-vate their children to enrol in them.

				Gefäll (2009) carries out a specific study in which she analyses parents’ reasons for registering their children in bilingual programmes, their satisfac-tion level and their assessment of their children’s progress with an emphasis on parental attitudes. The main reasons why parents registered their children in bilingual programmes were that English opens up opportunities on the job market, English is an advantage when staying abroad and in further educa-tion, learners are taught in teams, children appear to be gifted, native speak-er teachers are involved, and English can be used as the home language. The reasons pointed out illustrate parents’ high expectations of the bilingual pro-grammes, which will hopefully have a positive influence on the learners’ occu-pational and educational future. According to the parents in Gefäll’s study, the greatest advantage of the programme will be the use of the English compe-tence acquired in their future jobs: 85.3% of the parents think English will be 
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				useful for their careers. The second greatest advantage is related to the use of English during their education: 68.2% think the programme will help their children. In addition, 51.2% of the parents believe that CLIL is good prepara-tion to study or work abroad. Alongside the advantages in education and occu-pation, parents expect the programme to provide their children with a better social status in the future. Additionally, 41.4% believe CLIL will have positive effects on their children’s linguistic skills. Several diverse methodological as-pects of CLIL teaching are seen as positive by parents. For example, 51.2% em-phasise the significance of team teaching whereas the participation of a native speaker teacher is barely appreciated (only 29.2% consider the native speaker teacher an advantage). As far as parental attitudes towards English and CLIL are concerned, 90.2% of the parents in the study consider English important, about 40% use English while on holiday, 40% of the parents have English books and movies and many use English to communicate with friends and relatives. Nevertheless, one third claims to hardly ever encounter English in their every-day life. All data considered, 80.4% of the parents are very satisfied. Their sat-isfaction becomes most apparent when 39 out of 41 parents state that they would register their children in CLIL again. Regarding their children’s pro-gress, most parents seem to be convinced of their children’s improvements and greater interest in languages. Therefore, this enthusiasm for language learn-ing could be an indicator for the success of the programme.

				3. Study

				3.1. Context

				The study took place at a Primary public school where the two groups per grade are bilingual —that is, the subjects of NSc and SSc are taught in Eng-lish; in addition, Music— one of the potential subjects that can also be taught in English according to the official programme guidelines, is also taught in this language. The school is situated in an urban low-to-middle socioeconomic area at the outskirts of Málaga (Andalusia, Spain). All other public schools in the same catchment area are schools where all groups are bilingual. This means that parents do not have the choice of a school other than a bilingual school in the area. This circumstance substantially reduces the possibility of CLIL ben-eficial effects being attributed to self-selection and conditioned by the social class of parents as Bruton (2011a, 2011b, 2013) and Paran (2013) suggest. 

				3.2. Participants

				A letter was sent to parents whose children were 4th, 5th and 6th grade stu-dents (age range: 9-12); the bilingual programme had been in place at the school since these students were in the 1st grade. In the letter they were in-formed about the innovation and research project the school was involved in, 
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				in collaboration with a department at the Faculty of Education from the Uni-versity of Málaga. As part of such project information was to be collected from the teachers, the students and the parents with the aim of tapping into the perspectives of those mostly affected by the bilingual programme and, ultimately, of identifying and addressing areas of improvement.

				To this end, they were requested to fill in an attached paper-and pencil questionnaire on their opinions on the functioning and general aspects of the bilingual programme at the school. Participation was voluntary and anony-mous. A total of 123 out of the 142 parents to whom the questionnaire was sent took part in the study (return rate: 86.6%). Of the 123 parents who chose to fill in the questionnaire, 74.2% are female. Their mean age is 41 years and 6 months (SD: 6.08, range 29 to 68). Focus group interviews were also organ-ised. All participants in these two interviews are also female. Just over 25% of the questionnaire respondents reported having a university degree where-as 40% of the respondents reported only having compulsory school education level as their highest qualification; 4% responded having no education level. When asked about the use of English by the respondent or by someone in the family, 60.5% answer that they do not use English on a regular basis, while 26.6% answer that they do. Most respondents either strongly agree (48%) or agree (36.6%) that their children get good grades in NSc and SSc.

				3.3. Study design

				The study followed a mixed-methods sequential explanatory design “which implies collecting and analysing quantitative and then qualitative data in two consecutive phases within one study” (Ivankova, Creswell & Stick, 2006, p. 3). The quantitative data collection through a questionnaire and data anal-ysis through descriptive statistics were given priority. Qualitative data were used to assist in further explaining and interpreting the findings in the quan-titative part of the study; findings from the quantitative and qualitative en-quiries were integrated at the interpretation stage of the study.

				3.4. Data gathering and analysis

				Perception data were obtained through a questionnaire and two focus group in-terviews (of 6 participants each) on the following issues: satisfaction with the teaching of NSc and SSc curricular content in English and with their children’s learning, difficulties that their children are experiencing with these subjects and need for extra-school support, and their own ability to support their children’s school learning. The questionnaire included sociodemographic and personal background data (age, education status and use of English by the respondent or a family member and perception of their children’s success in the two afore-men-tioned subjects) and 16 4-point Likert items ranging from “Strongly disagree” to “Strongly agree” created for the study, one rating scale (from 1 to 10) to assess the satisfaction with the bilingual programme at the school, one open question 
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				which asked respondents their ideas on how to improve the programme and a further open question in which parents could add any suggestion, comment, etc. they wished to express. Parents were invited to take part in a focus group inter-view. A total of 12 mothers volunteered and two focus groups consisting of 6 moth-ers each were organised at the school premises. In order to guide the discussion, in-terviews were conducted on the basis of a semi-structured interview protocol. Probing questions were used to verify the interviewer/researcher interpretations of answers and participants were encouraged to speak freely about their perceptions and experiences and raise any idea or topic that were important to them. Con-sent for tape recording was obtained before each interview. The first interview lasted 58 minutes and the second, 65. Rather detailed summaries of the inter-views were produced (Peters & Wester, 2006) and the transcripts were entered into Atlas.ti, a qualitative software programme for data management and coding. Open coding was used when data were examined line-by-line, without predeter-mined categories influencing what would be coded. Categories and themes were identified and coded using qualitative thematic analysis (Guest, McQueen, & Namey, 2011) and constant comparison of the data (Strauss & Corbin, 1990).

				4. Findings and discussion

				4.1. Satisfaction with the teaching of NSc and SSc in English

				Three Likert-type items in the questionnaire (Table 1) and a rating scale aimed at exploring parents’ satisfaction with their children being taught NSc and SSc in English. Parents seem generally quite satisfied with the fact their children learn NSc and SSc at school (items 1 and 5); this overall satisfac-tion is confirmed by the results obtained when they indicated their degree of satisfaction with the teaching of these subjects in English on a 1 to 10 scale (10 = very satisfied). Results show that 65.1% of the respondents are satis-fied (values from 7 to 10) whereas 19.7% do not seem satisfied with the pro-gramme (values from 1 to 4). The mean value was 7. 

				
					ITEM

				

				
					SD 

				

				
					D

				

				
					A

				

				
					SA

				

				
					Miss.

				

				
					1. I am happy that my child attends a school in which NSc and SSc are taught in English.

				

				
					9.2 

				

				
					9.2

				

				
					38.7

				

				
					42.9

				

				
					3.3

				

				
					5. I find it positive that my child learns the NSc and SSc contents in English.

				

				
					8.1

				

				
					15.4

				

				
					36.6

				

				
					35.5

				

				
					4.9

				

				
					8. I would prefer that NSc and SSc were taught in Spanish at the school.

				

				
					29.3

				

				
					34.1

				

				
					13.8

				

				
					21.1

				

				
					1.6

				

				Table 1.  Items on parents’ satisfaction with the teaching of NSc and SSc in English.

				SD = Strongly disagree; D = Disagree; A = Agree; SA = Strongly agree; Miss. = Missing.

				The results are given in percentage.
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				Both in the focus-group interviews and in the questionnaire open questions parents refer first and foremost to the opportunity to improve English com-petence as reasons for their satisfaction with the programme; mention is made by some participants to the dramatic impact of the programme on chil-dren’s pronunciation in English and in understanding oral English. Some participants with older children at the school or with children that had al-ready left the school remark that it is in the last year of primary education when their children’s fluency in English starts to emerge. Furthermore, their experience challenges the view held elsewhere (cf. Barrios & Milla, 2018; Pladevall-Ballester, 2015) that the bilingual programme basically consists of vocabulary learning and that, contrary to policy guidelines, most teaching is conducted in Spanish.

				Additionally, they refer to student motivation and flexibility to being taught and to learn in a foreign language, the innovative methodologies be-ing used in the programme —including oral presentations and project-work— and their enhanced preparation for labour market competition. They also refer to their children learning of interdisciplinary competences such as presenta-tion and research skills, of attitudes such as tolerance and openness to new perspectives and cultures and to the personal development that facing the challenge of understanding and expressing oneself in a foreign language entails. Most of these benefits have also been identified in previous studies on parents’ perceptions (Massler, 2012; Mehisto & Asser, 2007; Pladevall-Ba-llester, 2015).

				Parents who report being dissatisfied with the teaching of these two subjects in English mention the added difficulty it entails, more superficial learning of content, focus on vocabulary learning and an increased school failure in students with a low competence in English. Some participants ex-press the concern that some complex NSc and SSC contents are difficult to understand and teaching them in English certainly adds an extra processing load. Other participants, however, explicitly mention that they are not wor-ried that content is sacrificed since information can easily be accessed these days on the internet and the research skills the school is equipping children with allows them to pursue their interests and obtain further information on any topic; besides, they add that the NSc and SSc contents will be covered at the secondary school in greater detail.

				In sum, parents who completed the questionnaire and those who partic-ipated in the focus group interviews seem reasonably satisfied with their chil-dren’s opportunity to attend a bilingual school. This finding is consistent with previous studies in which parents were found to be satisfied with bilingual edu-cation (e.g. Gefäll, 2009; Massler, 2012; Mehisto & Asser, 2007). However, critics of the programme among the parents are not a small minority. This is evi-denced by the fact that around 20% do not seem satisfied with the programme. Additionally, curiously enough, despite this overall declared satisfaction, al-most 35% would prefer these two subjects to be taught in Spanish (item 8).

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				9

			

		

		
			
				4.2. Perceptions on NSc and SSc learning in English

				Parents’ perceptions on NSc and SSc learning as obtained through the closed questionnaire items are presented on Table 2. 

				While an overwhelming majority of parents admits that their children are learning the NSc and SSc contents well (item 2), they concomitantly ac-knowledge that they are finding it intellectually demanding (items 4 and 7). Likewise, it is not negligible that more than 20% do not find that their chil-dren are adequately understanding the content they are being taught in English. Furthermore, about half of the parents believe their children would better learn the NSc and SSc contents in Spanish (item 10). Additionally, it is also remarkable that more than 36% of the participants are in favour of a rethinking of the bilingual programme in view of its negative effect on the learning of part of the pupils (item 14). A further striking finding is that around half the respondents are convinced that the bilingual programme prioritises language over content (item 11) since the education authority pol-icy concerning these non-linguistic subjects establishes just the opposite. Finally, some parents seem to assume that the bilingual programme was negatively impacting on their children’s acquisition of NSc and SSc content knowledge but that the gains in English outweigh the negative effects on subject knowledge (item 16). 

				
					ITEM

				

				
					D

				

				
					A

				

				
					SA

				

				
					Miss.

				

				
					 2. My child is learning the NSc and SSc contents reasonably well. 

				

				
					4.1

				

				
					9.8

				

				
					61.0

				

				
					23.6

				

				
					1.6

				

				
					 4. My child finds it easy to learn the NSc and SSc contents in English.

				

				
					9.8

				

				
					22.8

				

				
					52.8

				

				
					12.2

				

				
					2.4

				

				
					 7. My child is finding NSc and SSc learning in English challenging.

				

				
					23.6

				

				
					48.0

				

				
					21.1

				

				
					6.5

				

				
					0.8

				

				
					10. My child would learn the NSc and SSc contents in Spanish better than s/he does in English.

				

				
					13.0

				

				
					33.3

				

				
					26.8

				

				
					25.2

				

				
					1.6

				

				
					11. The bilingual programme gives priority to language over content learning.

				

				
					7.3

				

				
					39.8

				

				
					32.5

				

				
					17.9

				

				
					2.4

				

				
					13. My child understands the NSc and SSc contents s/he is taught in English adequately.

				

				
					5.7

				

				
					14.6

				

				
					59.3

				

				
					19.5

				

				
					0.8

				

				
					14. The bilingual programme should be reconsidered as it is negatively affecting some students’ NSc and SSc learning.

				

				
					18.7

				

				
					41.5

				

				
					24.4

				

				
					12.2

				

				
					3.3

				

				
					16. Even if it were true that my child learns less NSc and SSc contents when taught in English, this is compensated by the fact that s/he learns more English. 

				

				
					13.8

				

				
					33.3

				

				
					36.6

				

				
					15.4

				

				
					0.8

				

				Table 2.  Parents’ perceptions on NSc and SSc learning in English. 

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				10

			

		

		
			
				In addition to the views from parents on learning already discussed in the section above, in the focus-group interviews participants acknowledge that parents whose children are facing problems with these two subjects tend to blame difficulties on the fact that they are taught through the medi-um of English (some parents from primary schools in Catalonia (Spain) also pointed out that the learners had a limited competence in English as one of the reasons to object to CLIL (Pladevall-Ballester, 2015)). However, most mothers in these interviews seem to agree with the opinion that children who struggle in NSs and SSc in English also experience difficulties in other curricular areas, not only in English-taught subjects.

				In connection with the learning difficulties faced by children in NSc and SSc in English, two participants in the interviews agree that the bilin-gual programme should start with less academic subjects such as Music, Arts and Physical Education which, together with that of English as a For-eign Language, could build up children’s competence in English before they are taught NSc and SSc in English; they further argue that the programme, as it stands, does not provide the children with the necessary linguistic com-petence for them to be able to understand, analyse, discuss, etc. the complex issues that need to be processed and communicated in two subjects, thus hindering their learning. 

				4.3. Perceptions on children’s need for out-of-school support

				Results for items investigating parents’ views on children’s need for out-of-school support are displayed on Table 3. As items 3 and 9 show, a significant proportion of respondents seem to be of the opinion that their children need some out-of-school help in these two subjects. Additionally, about a third of them feel that they are not capable of helping their children in them (item 6) and that there is no one in the family who can do it (item 15). Previous stud-ies (Gálvez Gómez, 2013; Lancaster, 2016) have also detected parents’ concern over the effect of the bilingual programme on their involvement in their chil-dren’s learning. However, inconclusive research has been found concerning pa-rental involvement in children’s homework and academic achievement since it has not been definitely established that any modality of the former can be ben-eficial to the latter (Boonk, Gijselaers, Ritzen, & Brand-Gruwel, 2018).

				In our view, extreme care should be taken not to interpret the results from the questionnaire concerning parents’ inability to help their children with their children’s schoolwork in English-taught subjects as being associ-ated to English-taught content within the bilingual programme alone. Re-sults for item 12 prevents from doing so as just above 40% of the respond-ents recognise that even if these two subjects were delivered in Spanish they could still not be able to help their children. Together with the participants’ education level (as mentioned above, 40% reported only having compulsory school education level as their highest qualification and 4% having no edu-

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				11

			

		

		
			
				cation level) other factors such as workload, working hours and housekeep-ing chores —suggested by participants in the focus groups as explanations for these data— can contribute to parents not being able to help them with their homework, irrespective of the language. 

				
					ITEM

				

				
					SD

				

				
					D

				

				
					A

				

				
					SA

				

				
					Miss.

				

				
					 3. My child’s school classes are enough for him/her to learn the NSs and SSs contents in English.

				

				
					8.9

				

				
					39.0

				

				
					43.1

				

				
					7.3

				

				
					1.6

				

				
					 6. We can help our child with his/her NSc/SSc homework.

				

				
					17.9

				

				
					22.8

				

				
					39.8

				

				
					17.1

				

				
					2.4

				

				
					 9. My child needs out-of-school support (e.g. from a private academy or tutor or from a relative) in order to learn the NSc and SSc content in English.

				

				
					20.3

				

				
					35.0

				

				
					26.0

				

				
					17.1

				

				
					1.6

				

				
					12. If my child was taught NSc and SSc in Spanish we could help him/her with his/her homework. 

				

				
					9.8

				

				
					30.9

				

				
					36.6

				

				
					18.7

				

				
					4.1

				

				
					15. If my child needs help with his/her homework one of his/her relatives can help him/her out.

				

				
					12.2

				

				
					20.3

				

				
					48.0

				

				
					18.7

				

				
					0.8

				

				Table 3.  Parents’ perceptions on children’s need for out-of-school support.

				In the focus group interviews, informants confirm that some parents feel frustrated because they cannot help their children with school-related work in English. In addition, they understand that attending afternoon Eng-lish lessons —about 50% of the children from the last three grades report that they attend a language school or have a private tutor— may be helpful to improve their English; however, they are confident that teachers do their best so that out-of-school support is not indispensable.

				5. Concluding remarks

				This chapter presents a study on perceptions held by parents of primary school children who learn NSc and SSc curricular content through the medium of English. Overall, parents seem moderately satisfied with the bilingual pro-gramme developed at their children’s school. However, a relatively high per-centage of parents seem concerned about the potentially adverse effects of the programme on learning and advocate for reconsidering it. Additionally, many of them are convinced that their children need extra-school support in order to learn the NSc and SSc contents in English. Furthermore, almost half of the respondents seem convinced that the bilingual programme gives priority to language over content. These findings call for improved communi-
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				cation and cooperation between the school and parents in order to explain the programme and features of its implementation. As Mehisto and Asser (2007, p. 691) hold, “Schools need to explore ways in which to access paren-tal concerns, including tacit concerns”.

				Further research is needed in the field of parents’ perceptions of bilin-gual education as they may have a crucial effect on how children view it, on their overall understanding of school life and functioning and even on the so-cial demand for this type of education. An interesting line of research would be the relation between perceptions and socioeconomic level. In addition, mixed-methods designs are needed to explore parents’ reactions to bilingual education; as previously discussed, by considering questionnaire data alone it could be concluded that parents’ declared incompetence to help their chil-dren with the English-taught subjects was attributable to their insufficient or lack of competence in English; however, other factors may come into play, as the qualitative data in our study suggest.

				Some study limitations must be noticed. Apart from the social desira-bility bias associated to self-report measures, the participants in the focus groups were recruited on a voluntary basis and we cannot ensure that a suf-ficiently wide range of parents’ views is represented. We understand, howev-er, that questionnaire response rate was high enough to be representative of the school parent population. Additionally, since the study is set at a particu-lar context, findings are not generalisable to other settings. These limita-tions notwithstanding, this investigation contributes to our understanding of a group of key stakeholder perceptions about the Andalusian bilingual pro-gramme that has been largely unexplored so far.
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				2. La técnica puzzle aplicada al aprendizaje basado en proyectos en la Universidad. El Plan de Empresa Periodística como caso de estudio

				Gema Alcolea-Díaz1

				El presente trabajo pone en valor la aplicación de la técnica puzzle de Aron-son, de aprendizaje cooperativo, en el ámbito de la educación universitaria. Los resultados de su utilización como herramienta metodológica dentro de una experiencia de aprendizaje basado en proyectos, ponen de relieve la me-jora del proceso de enseñanza-aprendizaje. En concreto, esta técnica se apli-có en nueve grupos de trabajo para la creación del Plan de Empresa, en la asignatura Empresa Periodística, del Grado en Periodismo de la Universi-dad Rey Juan Carlos (URJC), durante el curso académico 2017/2018. La elec-ción de la misma se tomó tras finalizar en julio de 2017 un proceso de revi-sión crítica para la mejora de la evaluación del aprendizaje, realizado sobre los resultados de la enseñanza de esta misma materia en el curso 2016/2017. La generación dentro de los grupos de trabajo de subgrupos de expertos en las distintas áreas que componen la elaboración de un Plan de Empresa Pe-riodística y la interrelación entre grupos especializados dentro de la clase, resultó tanto en una mejora de la dinámica de trabajo del alumnado en sus proyectos y de la motivación e implicación en los mismos, como en un incre-mento de las calificaciones y en su propia sensación de aprendizaje, con res-pecto al curso anterior.

				1. La elección de la técnica puzzle

				La técnica puzzle, rompecabezas o jigsaw fue por primera vez presentada por el psicólogo social estadounidense Elliot Aronson en 1978 (Aronson et al., 1978), como un método de aprendizaje cooperativo, ideado por él y un grupo de colaboradores y probado en la escuela, con el que superar problemas ra-ciales y mejorar el clima social en el aula (Gilbert, 2001). Este método, en el 

				
					1. Gema Alcolea-Díaz es doctora por la U. Complutense de Madrid. Especialista en Empresa y Estructura Informativa. Profesora en la U. Rey Juan Carlos (Madrid, España).
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				que una clase se divide en pequeños grupos, originariamente con mezclas ra-ciales, para trabajar conjuntamente en ellos un tema, ha sido aplicado en cientos de experiencias a lo largo de sus cuatro décadas de vida y con nume-rosas variaciones y adaptaciones a los distintos contextos educativos y áreas de conocimiento. 

				El presente trabajo parte de la posibilidad de su aplicación en el entor-no universitario y de su elevada utilidad en aquellas áreas de conocimiento que pueden ser divididas en partes, buscando con este método obtener su probada eficacia como “técnica que promueve el aprendizaje y la motivación de los estudiantes” (Farré, Salas y Torres, 2014, p. 183). Puesto que promover el aprendizaje y la motivación han sido los objetivos fundamentales del caso de estudio que aquí se aporta, con en el que, abordando su particularidad y complejidad, se pretende llevar desde esta singularidad a una comprensión más global del fenómeno (Stake, 1998, p. 11), es decir, la aplicación de la téc-nica puzzle, de forma conjunta a la metodología de aprendizaje basado en proyectos, en el entorno universitario.

				Durante el curso académico anterior (2016/2017) a la realización de esta experiencia, se llevó a cabo con el alumnado de Empresa Periodística (Grado en Periodismo, URJC) el diagnóstico del proceso evaluador del aprendizaje de esta materia (Alcolea-Díaz, 2018a), mediante la aplicación de un conjun-to de herramientas diseñadas ex profeso para, por un lado, el autodiagnósti-co del sistema de evaluación de forma previa por parte del o la docente y, por otro, una vez ya en acción, por parte del alumnado (Alcolea-Díaz, 2018b). Así, unos meses antes del inicio del curso, se elaboraron dichas herramientas de diagnosis y se realizó la planificación integral del proceso evaluador de la asignatura, en función de las competencias perseguidas y los objetivos de aprendizaje buscados. Posteriormente, a lo largo de todo aquel cuatrimestre, se procedió al diagnóstico y análisis del sistema de evaluación de la asigna-tura, compuesto por tres exámenes, en un sistema de evaluación continua, y un proyecto grupal, el “Plan de Empresa Periodística”, con fases incrementa-les, heteroevaluado y coevaluado mediante rúbrica.

				Sin embargo, aunque el sistema de diagnóstico se fue aplicando a la he-rramienta exámenes a medida que éstos iban desarrollándose, abordando mediante encuestas tras los mismos tanto su contenido como el propio proce-so evaluador y la experiencia personal, y se utilizaba el análisis para trans-formar dicha herramienta evaluadora en curso, no se procedió de igual ma-nera con el proyecto. En este caso, solo se midió su valor como herramienta de evaluación y aprendizaje al final del curso académico. Se recogió la infor-mación sobre el mismo en una encuesta final en la que se englobaba todo el proceso de evaluación, dedicando uno de los tres bloques que la componían a la valoración del sistema de trabajo práctico.

				No obstante, a pesar de haber previsto menos fuentes de información sobre el proceso del proyecto, los alumnos y alumnas utilizaron la Memoria final del Plan de Empresa, a través de un apartado dedicado al desempeño de los distintos miembros y en el que se solicitaba que cada alumno y alum-na explicase su aportación al trabajo, para relatar lo que habían aprendido, 
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				cómo había sido su progresión personal y lo que les había aportado el proyec-to y la asignatura. De esta forma, se pudo contar, inesperadamente, con una fuente adicional valiosísima de información en la que los alumnos y alumnas volcaron sus experiencias y pareceres sobre el método de trabajo llevado a cabo en el Plan de Empresa Periodística.

				Con la encuesta, conocimos que el alumnado consideraba que el traba-jo práctico les había servido para alcanzar las competencias específicas de la asignatura (algo con puntuaciones no muy altas, pero siempre positivas, por encima de 3,3 en una escala creciente de 1 a 5), valorando sobre todo su utilidad para capacitar en la ideación, planificación y ejecución de proyec-tos informativos integrales. Con sus aportaciones personales espontáneas en la memoria del proyecto, constatamos algo que se había percibido a lo largo del cuatrimestre y que era la falta de integración que se vivió en los grupos de trabajo. Esto, unido a que la satisfacción final con el proyecto quedaba muy por debajo de la valoración del proceso de exámenes, llevó a que durante la planificación del sistema integral de evaluación para el si-guiente curso (2017/2018) nos planteásemos enriquecer la metodología del aprendizaje basado en proyectos con alguna técnica que mejorase el desem-peño del mismo buscando una mayor motivación del alumnado. Y así, tras una amplia revisión bibliográfica y el análisis y reflexión sobre distintas me-todologías docentes, se optó por la técnica puzzle, considerando que encajaba perfectamente con los objetivos de mejora perseguidos y con el contenido del proyecto.

				2. Aplicación al Plan de Empresa Periodística

				Antes de continuar resulta conveniente señalar que, con el Plan de Empresa Periodística, en cuanto que herramienta del aprendizaje basado en proyec-tos, se buscan alcanzar de forma práctica y cooperativa las competencias de la asignatura Empresa Periodística, fundamentalmente su competencia es-pecífica “conocer el funcionamiento de las empresas periodísticas”. A ello se une la consecución de una de las ocho competencias básicas con las que, se-gún el Parlamento Europeo, el sistema de enseñanza debe dotar a los ciuda-danos y ciudadanas, el “espíritu de empresa”, entendido como la habilidad “para transformar las ideas en actos [...] se relaciona con la creatividad, la innovación y la asunción de riesgos, así como con la habilidad para planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos concretos” (Peinado-Mi-guel et al, 2013, p. 126). Y, más aún, refuerza su plena justificación toda vez que el ámbito de la empresa periodística se está transformando profunda-mente, dando paso a un nuevo entorno en el que “los profesionales no sólo confeccionan los contenidos sino que también se encargan de la gestión em-presarial de sus negocios” (Casero-Ripollés, 2016, p. 31).

				Un Plan de Empresa “es un instrumento en el que se desarrollan cada una de las áreas que determinan la actividad empresarial” (Comunidad de Madrid, 2006, p. 10) y con el que se busca no solo analizar la gestión y la via-
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				bilidad de una determinada idea de negocio sino también disponer de un do-cumento de presentación de la futura empresa ante posibles fuentes finan-cieras y de inversión. Tradicionalmente, el Plan de Empresa se subdivide en cuatro planes: 

				Marketing

				Recursos Humanos

				Jurídico-Mercantil

				Económico-Financiero

				Todos ellos conforman esa unidad que describe el proyecto empresarial, en este caso ceñido al ámbito del mercado de la información. Y cada uno de ellos se va trabajando y desarrollando en distintas etapas sucesivas e incre-mentales, pero siempre de forma interrelacionada unos con otros, puesto que sus componentes son interdependientes.

				Como se ha explicado anteriormente, los alumnos y alumnas del curso previo a esta experiencia, a pesar de mostrar una alta satisfacción personal en su desempeño del trabajo, consideraban en su gran mayoría que en el de-sarrollo del Plan faltaba una verdadera labor de equipo, llegando incluso a dividirse por su cuenta en subgrupos para trabajar de forma aislada los dis-tintos planes, generando prácticamente compartimentos estancos, perdiendo por tanto una parte esencial de su aprendizaje práctico y la visión holística del Plan de Empresa.

				Por lo tanto, en el curso académico 2017/2018 se procedió aplicando la técnica puzzle dentro de cada grupo de proyecto, explicándoles desde el primer momento (semana 1) la metodología de trabajo y dejando claro, algo que además se reforzó por la docente en las sesiones de trabajo prác-tico, las bases de una interdependencia social cooperativa. Y es que la coo-peración crea una interdependencia positiva entre el logro de los objetivos o metas de los individuos, quienes perciben que pueden alcanzar sus objeti-vos solo si los otros individuos también logran los suyos (Johnson y Johnson, 2001). 

				El primer día (semana 1) de trabajo práctico (cada semana se dedica-ron dos horas presenciales), se explicó la finalidad del proyecto que se iba a realizar, sus contenidos, objetivos, cronograma de las distintas tareas y la metodología con la que se iba a proceder para el trabajo en grupo. A la si-guiente semana, el segundo día dedicado al trabajo práctico (semana 2), ya se encontraban organizados en equipos de ocho personas (fijado este número en función de la cantidad de alumnos y alumnas en clase). Y se procedió a la primera acción dentro de la técnica puzzle: los equipos se subdividieron (fi-gura 1) formando en ellos subgrupos de dos personas por cada uno de los cuatro planes que conforman el Plan de Empresa. Así, cada equipo de traba-jo quedó conformado a su vez de la siguiente manera:

				Grupo de expertos del Plan de Marketing (2 personas)

				Grupo de expertos del Plan de Recursos Humanos (2 personas)
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				Grupo de expertos del Plan Jurídico-Mercantil (2 personas)

				Grupo de expertos del Plan Económico-Financiero (2 personas)

				Figura 1.  División del equipo del proyecto en grupos de expertos interdependientes.

				Fuente: Elaboración propia.

				Además, los miembros de cada equipo se organizaron en las figuras de: 

				Coordinador/a y ayudante de coordinación (en todos los casos, los y las ayudantes se pensaron para trabajar de forma coordinada con su compa-ñero o compañera de función y para suplirlo en caso de ausencia) (2 per-sonas), para dirigir y organizar previamente las sesiones de trabajo.

				Secretario/a y ayudante de secretaría (2 personas), para controlar el buen desarrollo de la sesión de trabajo y dejar constancia del trabajo realizado en la sesión.

				Intendente y ayudante de intendencia (2 personas), para preparar y orga-nizar cualquier necesidad surgida durante el trabajo o para el trabajo (como materiales, documentos, etc.).

				Portavoz y ayudante de portavocía (2 personas), para hablar en nombre del grupo.

				Igualmente, en la segunda sesión de trabajo cada miembro del equipo comenzó a trabajar de forma individual en una idea de negocio periodístico (un primer planteamiento sobre una necesidad detectada en el mercado de la información, definición de su público objetivo, del tipo de producto y del ci-
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				clo de producción, las necesidades materiales, el modelo de negocio, etc.), que se entregaron como tarea por el aula virtual antes del siguiente día de tra-bajo práctico y que se pusieron en común en cada grupo en la semana 3. Aquel día quedaron seleccionadas las ideas de negocio de los grupos, siendo definitivas tras su revisión por la docente y la obtención de un visto bueno definitivo o con variaciones.

				¿Cuál fue el papel de los expertos y sus tareas asociadas a la técnica puzzle? En la tercera sesión presencial de trabajo se asignó a cada grupo de expertos documentación explicativa de su correspondiente subplan, con la tarea de revisar dicha información y profundizar en la misma, para, en la semana 4, trabajar la primera hora fuera de su equipo de proyecto y de forma conjunta en grupo con los demás expertos del área de la clase, con el objetivo de poner en común e intentar resolver cualquier duda relativa a su plan correspondiente (una interrelación intergrupos que se mantuvo hasta el final del proyecto). La segunda hora de la sesión se dedicó a que cada grupo de expertos contara al resto de su equipo de proyecto los con-tenidos y las tareas inherentes a los distintos subplanes del plan de em-presa.

				A partir de la sesión cuarta, todos los miembros de los equipos proce-dieron a la elaboración global de proyecto (algo que queda fuera del presen-te trabajo), en sus distintas fases, si bien, cuando las tareas a desarrollar se relacionaban con las distintas áreas del plan de empresa, contaban con el asesoramiento y apoyo especial de los distintos expertos, especializados más que el resto de miembros en las mismas.

				Se respetaron por tanto las principales pautas de cualquier situación de aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 2001), entre las que se en-cuentran:

				Compartir la gratificación final (la calificación del proyecto era grupal).

				Desempeñar roles complementarios (los planes son interdependientes), a la vez que se mantenía la interdependencia en la identidad (al defi-nirse también por su pertenencia a una unidad mayor, el grupo del pro-yecto).

				Manejar fuentes de información y documentación dividida según el rol.

				Mantener interdependencia en el entorno, siendo un espacio de trabajo compartido. 
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				Figura 2.  Esquema de trabajo con la técnica puzzle.

				Fuente: Elaboración propia.
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				Por otro lado, también se tuvo en cuenta la filosofía de esta metodolo-gía de trabajo, el puzzle de Aronson, en la evaluación del proyecto, puesto que se requiere “calificar el resultado, haciendo uso de criterios e instrumentos de evaluación y calificación acordes al espíritu con el que se plantea el apren-dizaje cooperativo, es decir, el énfasis sobre la interdependencia positiva” (Ceinos y García-Murias, 2009, p. 971). De esta manera, la rúbrica de evalua-ción del Plan de Empresa Periodística tuvo en cuenta el desempeño de los distintos subplanes, valorando cada uno de ellos dentro de horquillas (en función de la consecución de los criterios detallados en la rúbrica) que podían alcanzar hasta los dos puntos sobre la calificación final del proyecto (dos puntos como máximo por cada una de las cuatro áreas), que se completaba con la valoración del cumplimiento de las normas formales y de estilo así como la presentación oral del proyecto en público.

				3. Valoración y evaluación de la experiencia

				La evaluación del Plan de Empresa Periodística como herramienta de apren-dizaje en el curso 2016/2017, en el que se siguió una metodología de trabajo diferente a la del curso académico 2017/2018, nos ha permitido establecer una comparativa entre ambos procesos, a través de una encuesta final, en la que se respetaron las preguntas realizadas el curso anterior y en la que se incluyeron otras específicas relativas a la técnica puzzle. 

				Comparando los datos obtenidos en los dos cursos, encontramos que en el 2017/2018 se consigue una mejora en la valoración por parte del alumna-do en tres de los cuatro resultados obtenidos con la realización del proyecto (figura 3) sobre los que se les pregunta, así como con el sistema de trabajo práctico en general (figura 4), donde se produce el incremento más grande. 

				Figura 3.  Valoración por parte del alumnado de los resultados ob-tenidos con el trabajo práctico.

				Fuente: Elaboración propia.
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				Figura 4.  Valoración por parte del alumnado del sistema de trabajo práctico.

				Fuente: Elaboración propia.

				En cuanto a las preguntas nuevas incorporadas relativas a la técnica puzzle utilizada, se obtuvo que:

				Los alumnos y alumnas aprobaron la división de cada grupo de proyecto en subgrupos de expertos o especialistas, considerando que dicha organi-zación había facilitado el trabajo de equipo (3,1 puntos).

				Y que la división de cada grupo en subgrupos de expertos o especialistas había mejorado el trabajo final (3,1 puntos).

				Por otro lado, cabe señalar que en el curso académico 2017/2018 ningún grupo suspendió en la calificación final del proyecto (algo que sí ocurrió el curso anterior) y las calificaciones obtenidas por los equipos fueron más al-tas que en 2016/2017 (figura 5).

				Figura 5.  Calificaciones obtenidas en el Plan de Empresa Pe-riodística.

				Fuente: Elaboración propia.

				Aunque no es posible determinar que la utilización de la técnica puzzle sea el elemento causal de que las notas de los proyectos sean más altas, po-
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				demos valorar esta posibilidad, aunque no de forma única, si tenemos en cuenta otros datos. Por ejemplo, que la nota promedio del proyecto en el cur-so 2017/2018 fue seis décimas superior a la del curso 2016/2017, pero, sin embargo, el promedio de la calificación numérica final de la asignatura en el curso 2017/2018 fue 4 décimas inferior a la del curso anterior (teniendo en cuenta que, en ambos casos, el porcentaje de la nota del proyecto sobre la ca-lificación final fue un 40%) (figura 6).

				Figura 6.  Calificaciones numéricas promedio de la asignatura y del Plan de Empresa Pe-riodística.

				Fuente: Elaboración propia.

				4. Conclusiones y propuestas de mejora

				Una vez finalizado y evaluado este caso de estudio de aplicación de la técni-ca puzzle dentro de una experiencia de aprendizaje basado en proyectos, po-demos poner en valor los evidentes resultados positivos de esta metodología sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en el entorno universitario.

				Por un lado, se ha comprobado cómo, ante situaciones similares en la capacitación del alumnado, o incluso ligeramente inferiores, la aplicación de la técnica puzzle ha conllevado a una mejora de las calificaciones del proyec-to. El fortalecimiento del trabajo realizado por los “grupos de expertos” en las cuatro áreas del Plan de Empresa Periodística ha fortalecido el producto fi-nal, tal y como se espera de esta metodología en concreto (cada pieza es esen-cial para el conjunto) y del trabajo cooperativo en general.

				Por otro lado, la generación de, en este caso concreto, subgrupos de ex-pertos dentro de los equipos de trabajo y la interrelación entre grupos especia-lizados dentro de la clase, mejoró no solo la dinámica de trabajo sino también la motivación e implicación del alumnado en los mismos (percibido en el clima de la clase), incrementando su propia sensación de aprendizaje, en compara-ción con experiencias anteriores en las que no se había aplicado esta técnica.

				No obstante, cabe indicar que es necesario desarrollar de cara al futu-ro herramientas de medición y evaluación de la experiencia que nos permi-tan inferir de una forma más clara la relación entre los resultados y la apli-cación de la técnica puzzle. Igualmente, es preciso señalar que, dado que nos encontramos en un entorno universitario, resulta muy complicado tomar de-cisiones razonadas y no aleatorias en la selección de los miembros para la formación de los grupos y subgrupos, puesto que la impartición de las asig-naturas se circunscribe a un cuatrimestre, por lo que es preciso abordar el inicio del trabajo de forma inminente y prácticamente sin posibilidad de co-nocer con tiempo previo a los alumnos y alumnas.
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				En cualquier caso, la aplicación de la técnica puzzle se alza como váli-da para promover el aprendizaje y la motivación, fomentando la interdepen-dencia cooperativa en el alumnado universitario, algo que, en su formación personal y de cara al mundo laboral, es de enorme importancia.
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				3. Mejorar el currículum investigador del alumnado a través de actividades de investigación

				Anabel Amores1

				Este capítulo presenta una propuesta de actividad longitudinal para mejorar el currículum investigador del alumnado. 

				La sociedad de hoy en día busca ciudadanos competentes para poder afrontar las necesidades de cada momento. No es suficiente con tener Estudios Superiores, sino que se requieren otras habilidades prácticas que muestren que los estudios se han complementado con actividades prácticas demostrables. 

				La investigación es precisamente una de las mejores formas de lograr todo esto, y conseguir un aprendizaje significativo ya que requiere de una se-rie de habilidades para poder llevarla a cabo. 

				Por todo ello, se propone una actividad novedosa en cuanto a que tiene una continuidad a lo largo de los tres últimos cursos de grado, lo que con-tribuye en primer lugar, a que los alumnos adquieran un aprendizaje signi-ficativo dentro del ámbito de la investigación, no solo en lo referente a cómo llevar a cabo una investigación sino también a desarrollar habilidades para trabajar en grupo; y en segundo lugar, a mejorar el currículum de los estu-diantes por medio de la divulgación de sus proyectos.

				1. Prólogo: trabajos que van más allá de una mera evaluación docente.

				A lo largo de mi propia experiencia como alumna y posteriormente como do-cente de Enseñanza Superior me he dado cuenta de que la cantidad de horas de trabajo que invierten los alumnos de grado en la realización de trabajos de calidad no está lo suficientemente valorada por los docentes. Es necesario lo-grar que los alumnos sean conscientes que esos trabajos además de ser eva-luados pueden servir para mejorar su currículum si estos se llevan a cabo con rigurosidad. 

				Aprovechando que en algunas ocasiones un mismo docente imparte en un mismo grado asignaturas distintas en cursos consecutivos, se me ocurrió 

				
					1. Anabel Amores doctora por la U. de Granada. Profesora en la U. Francisco de Vi-toria (Madrid).
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				la idea de plantear una actividad longitudinal que permitiese a los alumnos por un lado, dar continuidad a un trabajo de investigación iniciado en segun-do curso; y por otro, les hiciera ver que, los resultados de un trabajo de cali-dad pueden ir más allá de una mera evaluación y mejorar su currículum in-vestigador.

				1.1. Importancia de mejorar el currículum investigador del alumnado 

				El nuevo modelo de Enseñanza Educativa en Educación Superior busca que el alumnado salga preparado para poder hacer frente a la realidad social existente. El empleo de las nuevas metodologías es uno de los principales pa-sos a seguir en este modelo. Sin embargo, estas metodologías, no deben enfo-carse únicamente en lograr esta preparación, sino también en conseguir que el alumnado pueda terminar los Estudios Superiores con un currículum que refleje que su formación académica se ha completado con experiencias inves-tigadoras.

				Precisamente uno de los principales problemas que encuentran los alum-nos tras finalizar sus Estudios Superiores es que no tienen experiencia labo-ral ni investigadora. Por ello el empleo de nuevas metodologías no sólo es una de las mejores formas para lograr que se inicien en el campo de la investiga-ción, sino también para que amplíen su currículum durante sus estudios. 

				En muchas ocasiones se piden trabajos que requieren muchas horas de dedicación con el único objetivo de enseñar al alumnado a investigar de for-ma rigurosa. Sin embargo, todo este esfuerzo puede ser aprovechado por el docente para lograr que los alumnos desarrollen trabajos de calidad que pue-dan ser merecedores de ser divulgados en congresos, premios, etc y, por ende, que les permitan ampliar sus currículums. Así pues, se hace necesario dise-ñar actividades distintas a las habituales que le permita al alumnado no solo aprender a investigar sino también que le despierte el interés por la investi-gación (Rojas, 2008).

				Sin embargo, estas prácticas, cuentan con el inconveniente de que los alumnos no están familiarizados con la investigación, lo que dificulta el de-sarrollo de las mismas. El desconocimiento de estas prácticas y de la propia actividad investigadora obliga a que se haga una continuidad de las mismas que permita a los propios alumnos valorar los resultados y la importancia de iniciarse en esta área.

				De forma general, los niños poseen actitudes y habilidades innatas para investigar a través de su curiosidad e inquietud (Rojas, 2008). Precisamente son estas capacidades las que se deben desarrollar y trabajar a lo largo de toda su etapa educativa para lograr un aprendizaje significativo. Es por ello que la investigación es la mejor forma de comprender, analizar y aprender ya que permite la interacción con el entorno (Peña, 2016).

				Las instituciones universitarias deben ser los principales promotores para fomentar la actividad investigadora en el alumnado, orientando su for-
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				mación hacia la producción científica y por consiguiente hacia la ampliación de su currículum a lo largo del grado (Restrepo, 2009). Se trata por tanto de preparar a los futuros profesionales y de ampliar su experiencia profesional a lo largo de su formación universitaria. 

				El desarrollo de prácticas científicas durante el desempeño docente, ge-nera una educación más significativa (Rojas y Méndez, 2013). Sin embargo, es necesaria una renovación y actualización metodológica de los propios do-centes para que todo ello repercuta de forma positiva en el alumnado.

				Una buena forma de lograr un aprendizaje significativo a través de ac-tividades científicas es comenzar porque sean los propios alumnos los que identifiquen un problema real y de interés para ellos (Peña, 2016) ya que será la propia curiosidad y motivación las que favorezcan que aprendan a in-vestigar.

				Así pues, la actividad planteada parte de la idea de promover entre los alumnos trabajos de investigación relacionados con un problema social real. 

				1.2. Desarrollo de la actividad 

				Este trabajo pretende dar a conocer una actividad longitudinal a desarrollar a lo largo de los tres últimos cursos académicos de grado, comenzando con los alumnos de segundo curso de grado y finalizando en cuarto curso con estos mismos alumnos. 

				Se trata de un trabajo grupal en el que los alumnos deben diseñar un programa para prevenir un problema social, real y actual con la intención de poder aplicarlo o por lo menos darlo a conocer. Esta actividad se puede divi-dir en tres fases, una por cada curso (Tabla 1):

				En la primera fase, correspondiente a segundo curso de grado, se lleva a cabo el diseño del proyecto, consistente en el desarrollo de un plan de ac-tuación para prevenir un problema social, real y actual. Para ello, el docente debe hacer grupos heterogéneos de cinco o seis personas y proporcionar a cada uno los pasos y los tiempos establecidos para realizar cada uno de los apartados del trabajo. Al tratarse de trabajos grupales, es necesario que exis-ta una organización exhaustiva del trabajo, de manera que se cumplan los plazos y haya una implicación equitativa por parte de todos los miembros. Es por ello, que cada miembro del grupo debe tener asignado un rol (secretario, jefe de grupo, etc). La composición de los grupos, a ser posible, debe mante-nerse a lo largo de los tres cursos académicos con la intención no solo de lo-grar una mayor profundidad sobre el tema escogido de investigación sino tam-bién de conseguir un sentimiento de grupo consistente.

				Una vez realizados los grupos, cada uno de ellos debe decidir el proble-ma social real que más le interese y diseñar un plan de prevención. El proyec-to diseñado debe contener los siguientes apartados: justificación del proyecto, objetivo/s, colectivo al que va dirigido, duración del programa, presupuesto so-bre los costes reales que puede suponer la aplicación de ese proyecto, materia-les necesarios, lugar de realización, metodología a seguir, actividades a desa-
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				rrollar, profesionales implicados y bibliografía. Además, con el objetivo de personalizar el programa y hacerlo algo original de ellos mismos, cada grupo tiene que pensar un nombre para el programa que ha desarrollado. 

				La función del docente es la de orientar a los alumnos en la búsqueda de información y en la consecución de un programa que sea factible de llevar a cabo en la realidad. Además, con la intención de comprobar el avance de cada grupo, el docente debe determinar los tiempos para entregar cada fase del proyecto.

				En muchas ocasiones este tipo de trabajos resulta desconocido por parte de los alumnos, es por ello que se hace necesario que se lleve a cabo a lo largo de todo un cuatrimestre y que no sea hasta el segundo curso cuando se inicien.

				Durante las dos últimas semanas del cuatrimestre cada grupo debe pre-sentar su trabajo al resto de los compañeros para que se sea evaluado tanto por parte del docente como por los propios compañeros, quienes disponen de una rúbrica de evaluación proporcionada por el docente. 

				La segunda fase se inicia en tercer curso de grado. En ella, se procede a la parte experimental mediante la recogida de datos a través de cuestiona-rios previamente elaborados y referentes a conocer la opinión de los colecti-vos implicados sobre la aplicación de este proyecto y sobre el propio proble-ma social. Sin embargo, en algunos casos, los alumnos y bajo la supervisión de la propia universidad pueden contactar con asociaciones o colectivos a los que va dirigido el proyecto para intentar aplicarlo y poder recoger datos rea-les sobre su efecto.

				Tras la recogida de los datos, se debe hacer un análisis estadístico de los mismos, que permita posteriormente obtener unos resultados y unas con-clusiones. Puesto que se trata de un estudio estadístico, es recomendable que a lo largo de esta segunda parte se cuente con la colaboración de docentes que impartan Estadística. 

				Una vez realizado todo este análisis, cada grupo debe elaborar un pós-ter en el que se recojan los siguientes apartados: resumen/abstract, introduc-ción, objetivo/s, material y métodos, resultados, discusión y bibliografía. Ade-más, todos los pósters, deben seguir el formato y la normativa establecida por el propio docente. 

				Con la intención de dar a conocer las investigaciones realizadas por los alumnos, se exponen los pósters en los pasillos de la universidad, dejando un día para que los alumnos puedan explicar sus trabajos al resto de la comuni-dad universitaria. De esta manera se hace un simulacro de Congreso con el objetivo de que los alumnos adquieran habilidades comunicativas a través de la exposición y defensa de sus trabajos.

				Al igual que en la fase anterior, esta fase debe tener una duración de un cuatrimestre, de manera que un tercio del mismo se dedique a la recogi-da de los datos, el otro tercio al análisis estadístico de los mismos y el último tercio a la interpretación de los mismos.

				Finalmente, la tercera fase tiene comienzo en cuarto curso. En ella, los alumnos que lo deseen pueden utilizar parte de su proyecto y de los resulta-dos para realizar su Trabajo Fin de Grado (TFG), de manera que aquellos 
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				que lo hagan tomen partes diferentes del proyecto para no repetir TFGs. De este modo, se logra que el alumnado pueda desarrollar el TFG de un modo más tranquilo y más riguroso.

				Además, a lo largo de estos tres años, el docente debe ayudar a los alum-nos a divulgar sus proyectos en concursos, congresos, etc, con la intención de que se inicien en la investigación y vayan ampliando su currículum. 

				
					Curso

				

				
					Actividades

				

				
					Finalidad

				

				
					Segundo curso

				

				
					Diseño del proyecto

				

				
					Divulgación de las actividades en congresos, concursos para ampliar su currículum

				

				
					Tercer curso

				

				
					Desarrollo experimental del proyecto

				

				
					Cuarto curso

				

				
					Uso del proyecto para el Trabajo Fin de Grado

				

				Tabla 1.  Principales actividades a desarrollar en cada curso.

				Fuente: Elaboración propia.

				1.3. Conclusiones 

				El desarrollo de una actividad longitudinal a lo largo de los tres cursos aca-démicos permite comprobar al docente la evolución del alumnado en todos los ámbitos. 

				Sin embargo, la durabilidad de esta actividad hace que sus mayores efectos sean apreciados por el propio estudiante. Ver cómo el proyecto plan-teado toma forma, se aplica y además se puede presentar a la comunidad científica, ayuda no solo a que el alumnado tenga mayor interés e implica-ción en él sino también a madurar personal y profesionalmente. Del mismo modo, comprobar que sus trabajos van más allá de una simple evaluación por parte del docente les ayuda a tomar consciencia de la importancia del mismo y de la necesidad de trabajar exhaustivamente para lograr resultados dignos de ser divulgados. 

				Así pues, se puede decir que se trata de una actividad con unos resul-tados muy satisfactorios en los estudiantes ya que permite demostrarles la importancia y utilidad que pueden llegar a tener esos trabajos a los que de-dican tanto esfuerzo y dedicación, si se llevan a cabo rigurosamente. 
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				4. El futuro de la clase magistral en las aulas universitarias

				Frederic Aparisi Romero1

				Introducción

				Hasta fechas recientes, el profesor universitario accedía a su plaza sin reali-zar ningún tipo de formación docente. De hecho, todavía hoy la universidad es el único ámbito de la formación reglada dentro sistema educativo español en el que al docente no se le exige ningún título más que el específico sobre la materia que ha de impartir. Bastaba con ser buen investigador y, en algu-nos casos, ni siquiera eso, para acceder a las aulas universitarias como do-cente. Como es sabido, este escenario está cambiando en la medida que prác-ticamente todas las universidades, pública y privadas, están creando planes de formación docente dirigidos básicamente a profesores noveles, aunque no únicamente. Tampoco debemos obviar el hecho de que los nuevos criterios de contratación y acreditación universitaria impulsados por la ANECA contem-plan —cada vez con un mayor peso— la formación y la reflexión sobre la do-cencia universitaria. En este sentido, si bien es cierto que los profesores de universidad han mostrado una creciente preocupación sobre cómo imparten sus clases también lo es que ahora se les exige que se formen como docentes. 

				Precisamente es en estos planes formativos donde mejor se puede pul-sar la marginalidad a la que actualmente se somete a la metodología exposi-tiva. En efecto, en la última década la irrupción de las nuevas tecnologías aplicadas a la educación ha transformado por completo la docencia en todos sus ámbitos, también el universitario. Y estos aires de renovación no dejan de soplar casi de forma constante. Cuando aún no hemos llegado a dominar una técnica o una herramienta docente, ya ha surgido otra nueva. Ante esta vorágine de nuevas corrientes docentes, la clase magistral ha quedado, pare-ce ser, obsoleta. No sólo eso, sino que además se le ha cargado de una conno-tación extremadamente negativa, al menos por parte de algunos. Son pocos 

				
					1. Frederic Aparisi Romero es doctor cum laude en historia (Universitat de Valèn-cia, 2016) y becario Postdoctoral ‘Juan de la Cierva’. Universitat de Lleida. Grup de Recer-ca en Estudis Medievals ‘Espai, Poder i Cultura’. Este trabajo se enmarca dentro el pro-yecto de investigación “Expresividad, sentimiento y emoción (siglos XII-XV)” referencia HAR2016-75028-P del Ministerio de economía y competitividad. 
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				los que hoy reconocen practicar la clase magistral sin tapujos. Otros, movi-dos por el contexto actual, la disfrazan de tecnología, pero en la práctica si-guen realizando la misma clase expositiva que hace treinta años. Ahora bien, por sí misma, la utilización de recursos informáticos no hace más dinámica la clase ni tampoco capta mejor la atención de los estudiantes. 

				Como veremos, el método expositivo aglutina o puede servirse de otros re-cursos docentes que lo complementan como, por ejemplo, la interrogación didác-tica. Ahora bien, hay que tener presente que esta metodología —como cualquier otra— no es aplicable a todas las disciplinas, ni tampoco en aquellas en las que se aplica debería hacerse de la misma manera. El objeto de estudio condiciona-rá su utilización y su concreción en el aula. Igualmente, el docente debe tener en consideración el entorno en el que se va a realizar la exposición puesto que éste si bien no determina la atención del público sí que lo condiciona. 

				Así, pues, a lo largo de mi trabajo pretendo ofrecer una visión renova-da de la clase magistral, reteniendo lo mejor de esta forma de enseñar y ha-ciendo hincapié en aquellos aspectos que se deben tener presentes a la hora de hacer uso de ella. En este sentido, se darán una serie de pautas, de técni-cas y de herramientas informáticas sobre los que puede apoyarse el/la docen-te a la hora de realizar su exposición. 

				Los enemigos de la clase magistral

				Cualquiera que haya realizado una exposición oral se habrá dado cuenta de las dificultades que comporta conseguir transmitir el contenido a la mayor parte del auditorio. El principal de los problemas es la dificultad para man-tener la atención. Es bien sabido que nuestra atención tiende a dispersarse después de 15-20 minutos de focalización en una actividad, más aún si ésta es simplemente receptora. La forma más elemental de subsanar esta dificul-tad parte de la propia iniciativa del oyente, que decide tomar apuntes de la exposición. Pero esta también puede volverse una actividad mecánica, donde es fácil la distracción. Por todo ello es necesaria e imprescindible la implica-ción del docente para conseguir retener la atención del estudiante. 

				Sin embargo, conviene hacer una precisión. No podemos olvidar que la clase magistral debe servir para el aprendizaje del alumno. Su objetivo es promover el aprendizaje, no retener la atención del oyente. Captar la aten-ción del estudiante no puede ser un fin en si mismo. La atención por parte del estudiante es un requisito, pero insuficiente para la transmisión del co-nocimiento. Esto resulta fácil de comprobar en el grado de Historia: resulta mucho más entretenido contar chismes históricos —las veleidades sexuales de Isabel II, por poner un caso— que no explicar procesos históricos —como las transformaciones política que se produjeron en el reinado de Isabel II, por continuar con el ejemplo. 

				Junto con la falta de atención por parte del estudiante, el otro gran ene-migo de la clase magistral es la improvisación (Rodríguez-Díaz de Corcuera, 2015: 26). El creerse competentes en la materia de investigación lleva con fa-
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				cilidad a la improvisación sin ser conscientes que dominar un tema y saber transmitirlo no es exactamente lo mismo. Esta simbiosis entre el dominio de la materia y la improvisación puede ser el inicio de una catastrófica experien-cia docente en la medida en que el docente no ha preparado su exposición. En estos casos, el orador no jerarquiza la información, sino que da un exceso de esta, a menudo a una velocidad excesiva —porque quiere darlo ‘todo’—, para al final verse vencido por el reloj, con lo que no consigue acabar el tema y, me-nos aún, realizar una contextualización de la materia expuesta en relación con lo ya explicado y con los temas posteriores. Tampoco queda tiempo para una labor de síntesis que recoja las ideas y conceptos expuestos más impor-tantes. Y, por supuesto, en ningún momento se ha dado pie a la participación del alumnado. Este, por su parte, lo más habitual es que se limite a tomar apuntes de lo que el profesor va diciendo sin llegar si quiera a entender las palabras que anota ya que tampoco el orador se preocupa de utilizar un voca-bulario de acuerdo con el nivel de formación de los estudiantes. 

				Esta mala praxis no se limita a la exposición oral del docente. Como de-cía en la introducción, no son pocos los colegas que acompañan su exposición con proyecciones de powerpoint y programas informáticos equivalentes. Pre-tenden con ello reforzar su mensaje y captar la atención del estudiante. Sin embargo, estos soportes, en lugar de centrar al alumno en la materia, se con-vierten a menudo en la excusa para la distracción. En este sentido, tanto el fondo como la forma de estas proyecciones se convierten en elementos clave para retener la escucha del auditorio. Poco o nada ayudan las proyecciones eternas de diapositivas cargadas de texto que el orador se limita a leer en voz alta. Aunque aparentemente más divertidas, tampoco las proyecciones con animaciones suelen aportar mucho a la transmisión del conocimiento. Todo lo contrario, además de distraer el auditorio despiertan en este la sen-sación de poca seriedad. 

				Los males de esta clase magistral ‘de dictado’ no acaban aquí. A menu-do, el profesor se convierte en la única fuente de información para el alumno de manera que todo lo que no está en los apuntes no es importante. Por otra parte, en la medida que el alumno tiene un rol pasivo como simple escribano de lo que el profesor expone, hay un seguimiento prácticamente nulo del pro-ceso de aprendizaje. Y, por último, la finalidad no es tanto asimilar los conte-nidos como memorizarlos con el objetivo de aprobar el examen final, la asig-natura y, en definitiva, el grado (Rodríguez Sánchez, 2011: 87).

				De la clase magistral ‘de dictado’ a la ‘clase magistral interactiva’

				La clase magistral, como todo método docente, tiene como finalidad promo-ver el aprendizaje del alumno. Tradicionalmente, se ha afirmado que éste de-bía tener un papel pasivo, como mero receptor de la información que trans-mite el profesor, magister de la materia que imparte. Sin embargo, y aunque podamos aceptar que, comparada con otros métodos docentes, la clase magis-
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				tral coloca al estudiante en un papel más bien secundario, hoy en día cada vez más se acepta que también en las clases expositivas el alumno puede, y debe, tener un papel activo. Es lo que se ha venido en llamar la ‘clase magis-tral interactiva’ (Morell, 2004). 

				Desde esta nueva perspectiva, la clase magistral no es ya la simple ex-posición de los datos por parte del experto, sino una orientación al alumno en su proceso de aprendizaje. Y es que, pese a la mala prensa de la clase magis-tral, no podemos obviar el hecho que, “ni ahora ni en el futuro, se puede pres-cindir de la exposición oral del que sabe ante el que no sabe” (Charaja, 2014: 59). El profesor no debe exponer ‘toda’ la materia que será objeto de evalua-ción, sino que en su exposición se espera que ponga la atención sobre los as-pectos, conceptos e ideas más significativos de un tema. Y todo ello al ritmo que le marcan los estudiantes mediante preguntas y dudas acerca de lo ex-puesto. Por todo ello, la clase magistral no puede ser ya unidireccional, sino que debe ser bidireccional en la medida que los alumnos deben participar también de la clase. En otras palabras, en la clase magistral, el auditorio también participa de la ‘clase’.

				La clase magistral interactiva favorece la comprensión del conocimiento impartido, no la simple memorización. Ello contribuye enormemente a desper-tar el interés de los estudiantes, que aprenden en un ambiente de trabajo y per-sonal agradable. Finalmente, la clase magistral participativa traslada la res-ponsabilidad y el protagonismo del aprendizaje al estudiante porque es quién ha de interiorizar los conocimientos (Rodríguez-Díaz de Corcuera 2015: 25).

				Recursos para una clase magistral interactiva

				Como hemos podido ver, no es fácil llevar a cabo una exposición oral efectiva e interactiva ya que no son pocos los obstáculos que hay que salvar. Por todo ello deberíamos preguntarnos cuáles son los requisitos para una clase magistral efectiva e interactiva a fin de evitar la improvisación del docente y la desaten-ción del oyente. De entrada, resulta fundamental tener un conocimiento de éste. No me refiero tanto a un conocimiento personal como a una visión de las características generales del grupo (edad, promedio de notas, formación ante-rior, motivaciones con respecto a la carrera, expectativas ante la asignatura…)

				Hecha esta salvedad, hay que ser conscientes que la clase magistral in-teractiva exige del docente ser un buen comunicador. En realidad, es una competencia que se debe exigir a todo docente con independencia de la estra-tegia expositiva que siga en el aula. Más aún, ser un buen comunicador es una necesidad que va más allá de la docencia puesto que el habla es el ins-trumento principal con el que el docente no solamente transmite conocimien-to sino con el que se relaciona con los estudiantes. Con su lenguaje verbal, y también con el corporal, el docente puede crear un contexto de aprendizaje positivo en el aula. 

				Hecha esta salvedad, hay que ser consciente que la atención se disper-sa tras 15-20 minutos de haber comenzado una clase con lo cual antes de ese 

			

		


		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				37

			

		

		
			
				momento conviene apoyar la exposición con otros medios como la pizarra —digital o no— o la proyección visual de la materia. Paralelamente, se puede utilizar otros recursos docentes como la interrogación didáctica o realizar una breve prueba de seguimiento con un classroom response system que ha-cen servir las aplicaciones como Socrative, Kahoot o mouse mischief. 

				Por lo que respecta a la interrogación didáctica, esta sirve más para plan-tear nuevas cuestiones que para resolverlas (Rajadell-Serrat, 2000). Pero, en cualquier caso, la interrogación didáctica debe seguir la estructura básica del dialogo socrático, esto es, la pregunta, la respuesta, el debate y la conclusión. Este recurso se puede utilizar con el fin de confirmar el conocimiento o demos-trar la comprensión por parte del alumno y, con ello, puede servir para estimu-lar el interés y mantener su atención. Por todo ello, este tipo de preguntas de-ben tener relevancia más para el alumno que no para el profesor. Ahora bien, debe ser éste quién elija el momento preciso para formularla teniendo en cuen-ta la dinámica de la clase. Además, debe, el profesor, mantener en todo mo-mento el control del diálogo a fin de que este sea significativo para el alumno.

				La utilización de la interrogación didáctica dentro de la clase magistral hace que nos replanteemos el tipo de aprendizaje que ésta promueve. Tradi-cionalmente se ha afirmado que la clase magistral se basa en un aprendiza-je por recepción. Sin embargo, convendría preguntarse si, en la medida que participa el alumno mediante el dialogo socrático, este aprendizaje seria tam-bién por descubrimiento. La clase magistral, por otra parte, tampoco excluye la utilización de las TICs, como veremos más adelante. En este sentido, di-versas investigaciones han confirmado que la combinación de la exposición oral con las nuevas tecnologías potencia el aprendizaje 

				Así pues, deberíamos plantearnos qué requisitos debe tener una clase magistral. Podemos agruparlos en dos bloques, por un lado, los técnicos pro-pios de la oratoria y, por otro, los que facilitan el seguimiento de la exposición y la atención de los estudiantes. Por lo que respecta a los recursos técnicos que, sin lugar a duda, condicionan el éxito de la clase magistral. Estos recur-sos incluyen cuestiones básicas como la vocalización correcta y la velocidad expositiva adecuada por parte del orador. Pero este, además, también debe utilizar otros recursos oratorios como la modulación de la voz en beneficio siempre de retener la atención del auditorio (Casas, 2016: 23-30).

				Las estrategias expositivas deben tener como objetivo facilitar al estu-diante la receptividad del discurso del docente. En este sentido, resulta con-veniente tener presente una serie de estrategias para ello:

				Estructurar la intervención en tres partes. Desde mediados del siglo XX distinto especialistas de la psicología cognitiva han investigado sobre la ca-pacidad de retención a corto plazo del cerebro humano. Y los resultados han venido a confirmar lo que de alguna manera el saber popular ya conocía, toda historia debe tener introducción, nudo y desenlace. Esto, trasladado a una presentación y a una clase magistral, no es más que la presentación, el desa-rrollo y las conclusiones. De hecho, en caso de ser necesario, los especialistas en comunicación aconsejan dividir cada una de estas partes en otros tres apar-tados y así sucesivamente (Atkinson 2008: 33).
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				Anunciar el contenido y la estructura de la intervención. El hecho de disponer de una guía docente y un programa detallado de cada tema puede llevarnos a pensar que no hace falta explicitar el contenido de cada exposi-ción en clase. Sin embargo, nada más lejos de la realidad. Tanto en el aula como en las conferencias, conviene al inicio explicitar los temas que se trata-ran en nuestra exposición y cual será su orden. De esta manera, el orador consigue ubicar su auditorio y sobretodo captar su atención desde el mismo momento en que empieza a hablar. Hay que garantizar la secuenciación lógi-ca de los contenidos de acuerdo con la interrelación de los mismos, pero tam-bién en función de otros factores como la dificultad de aprendizaje, el mo-mento formativo del alumnos, aunque tampoco se pueden obviar las propias preferencias del profesor y de los alumnos. En términos generales, estamos ante un discurso planificado, aunque en la medida que no está escrito, abier-to también a la improvisación y a la interacción mediante el lenguaje corpo-ral (Vilà, 2005: 37-57 y Casas, 2016: 45-60).

				Ofrecer una experiencia triple: visual, auditiva y táctil. Como es bien sabido, una imagen vale más que mil palabras. Y, sin embargo, como comen-taba anteriormente, no son pocos los docentes y oradores que atiborran de texto sus diapositivas en programas informáticos como Powerpoint y Keyno-te pensados, precisamente, para mostrar imágenes, no palabras. Ello no quie-re decir renunciar a la imagen, ni mucho menos. Todo lo contrario, para que el mensaje oral llegué mejor es recomendable acompañarlo de imágenes (Charaja, 2014: 61). Ahora bien, también aquí conviene ser preciso puesto que el oyente no puede hacer dos cosas al mismo tiempo. Por ello siempre de-bemos decir el mensaje primero y mostrar la imagen después. Por supuesto que a esta imagen le puede acompañar un texto, pero este debe cumplir tres características esenciales: debe ser conciso, específico y compresible por el auditorio (Gallo, 2010: 43-44). Para ello, el orador debe hacer un trabajo pre-vio de síntesis y jerarquización de la información que quiere transmitir. Pero si acompañamos nuestra exposición únicamente con imágenes, haríamos de esta una experiencia solamente visual y auditiva. Los expertos en comunica-ción recomiendan ampliar la gama de sentidos involucrados en la actividad de manera que sea también una experiencia en donde intervienen otros sen-tidos como el gusto, el tacto y el olfato. Por supuesto, no todas las exposicio-nes se prestan a ello, pero el docente debe, en la manera de los posible, intro-ducir elementos que hagan participar el resto de los sentidos, además del oído y la vista (Atkinson, 2008: 176-177). Así, por ejemplo, el docente de his-toria de la alimentación debería complementar su exposición oral ofreciendo a sus estudiantes la posibilidad de tocar, oler y degustar productos frescos y cocinarlos según el período histórico estudiado. 

				Mantener el contacto visual con el auditorio. Pese a que hoy en día prác-ticamente en todas las aulas encontramos ordenadores o tablets que duplican la imagen del proyector, a menudo nos encontramos con oradores que dan la espalda al público o se pasean por el aula de espaldas a los alumnos para leer el contenido de la proyección o simplemente para hablar. También hay quien por inseguridad o por falta de preparación de la exposición baja la mirada re-
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