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  El presente libro, Visiones docentes en las aulas de hoy, tiene como objetivo mostrar ante la Academia investigaciones originales en el ámbito de la docencia, innovación e investigación, aplicado principalmente a los campos de: Comunicación, Sociología, Tecnologías Audiovisuales y de la Comunicación.




  A tal fin, tres editoriales, Visión Libros (España), Media XXI (Portugal) y Journal of alternative pers-pectives in the social sciences (Estados Unidos) han decidido aunar esfuerzos y editar en tres idiomas los capítulos que ayudan a entender el nuevo panorama de la Comunicación y de las Aulas en el siglo XXI.




  Los siguientes capítulos constituyen los resultados de nuevos aportes dentro de la colección española 'Nuevo impulso educativo' a fin de que sean expuestos mediante su difusión ante la Comunidad científica especializada en el área temática de la innovación educativa y los nuevos espacios docentes.




  Asimismo, constituyen un esfuerzo científico por realizarse en ellos un análisis actualizado, crítico y valorativo a partir del estudio de las fuentes especializadas de información del área disciplinar en la que se desarrolla el estudio presente, tanto en formas como en contenidos.




  Para cumplir los criterios de calidad con el necesario celo, se ha constatado que los capítulos presentados no han sido publicados previamente en su totalidad, y que son, por tanto, originales, fruto de investigación y/o reflexión propia (para los de tipo ensayístico), así como que nunca han sido postulados para otras publicaciones del tipo que fueren.




  También se constata que su publicación ha contado con el consentimiento de todos sus autores y el de las autoridades responsables (tácita o explícitamente) de las investigaciones en que algunos capítulos están basados.




  A fin de mantener un nivel de exigencia muy elevado en cuanto a la calidad de los contenidos, siempre desde el enfoque del rigor científico, el Editor español (al igual que sus homólogos portugués y estadounidense) de esta Colección universitario-científico-profesional verifica que el proceso de revisión de manuscritos se ha realizado bajo el principio de la revisión arbitral por pares categoriales, mediante dos informes ciegos (y un tercero decisorio de existir discrepancias entre ambos), por revisores externos a las tres editoriales (Visión Libros, Media XXI y Journal of alternative perspectives in the social sciences) y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional.




  Los Coordinadores de estas tres colecciones y cada Editor han verificado que los evaluadores universitarios designados, en su labor arbitral, han valorado los siguientes aspectos:




  a) Originalidad del manuscrito;




  b) Metodología empleada;




  c) Calidad de los resultados y conclusiones, así como coherencia con los objetivos planteados en el libro y en la Colección 'Contenidos universitarios de vanguardia'; y




  d) Calidad de las referencias bibliográficas consultadas.




  Todo este esfuerzo por conseguir la excelencia en la divulgación en los planos formal y de contenidos se ve reflejado en las siguientes páginas, quienes aúnan la innovación en la enseñanza, a la que conducen los nuevos retos curriculares, con la más clásica tradición universitaria de la relación discen-te-docente.




  David Caldevilla Domínguez




  Excelente maestro es aquel que, enseñando poco, hace nacer en el alumno un deseo grande de aprender".




  (Arturo Graf)




  PRÓLOGO




  "No podemos asumirnos como sujetos de la búsqueda,




  de la decisión,




  de la ruptura, de la opción, como sujetos históricos,




  transformadores, a no ser que nos asumamos como sujetos éticos."




  Paulo Freire




  Hablar de los docentes en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) es una responsabilidad ineludible a la luz de las nuevas exigencias que la sociedad global, del multiculturalismo, los fenómenos migratorios y las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, que en conjunto imponen nuevos desafíos a la tarea de educar. Ante estos desafíos y más allá de los métodos y técnicas que se asuman como propios para adecuarse a los diversos estilos de aprendizaje de los estudiantes, se encuentra la urgencia de una práctica educativa sustentada en la ética del educador. Sin esta premisa de sentido humano y social, no será posible cumplir con el propósito sustantivo de educar para construir un mundo más habitable para todos, en que existan perspectivas de futuro sustentadas en el sentido de responsabilidad que se logre transmitir desde las aulas a cada uno de los estudiantes. Responsabilidad con el presente que necesariamente implica responsabilizarse del futuro, de los que están por venir.




  Esta es la premisa que se encuentra detrás de los trabajos reunidos en el presente libro. En cada uno de ellos es posible identificar el compromiso de los investigadores y educadores con la mejora de las condiciones de aprendizaje de sus estudiantes, acompañado de una preocupación con generar situaciones de formación universitaria capaces de conectar al estudiante con su entorno comunitario más inmediato y con sus compañeros. En el fondo de las inquietudes de investigación que dieron como resultado los estudios que aquí se presentan, el lector atento encontrará la condición de enseñar y aprender desde un enfoque grupal, en el que todos tienen algo que decir y hacer para que cada uno aprenda lo que necesita.




  Tanto en América Latina como en Europa, se han producido transformaciones importantes en los enfoques educativos y los modelos de aprendizaje que las instituciones educativas de tipo superior adoptan para la formación de los estudiantes. Un núcleo activo en la mayor parte de las corrientes o enfoques pedagógicos vigentes, es la importancia de asumir un compromiso personal y grupal con el aprendizaje, ya no es sólo responsabilidad del docente o del alumno alcanzar los propósitos educativos del programa de estudios; en el contexto actual, todos los actores del proceso de aprendizaje son corresponsables de su éxito o fracaso en las aulas y fuera de ellas.




  Porque ahora -más que en otros tiempos-, las personas aprenden, o mejor dicho, tienen acceso a información múltiple a toda hora desde las plataformas de comunicación e información digital a las que casi cualquier individuo accede con sólo tener un celular o móvil conectado a la red global de información. Antes el modelo era 7x5, es decir, siete horas de clase en el aula por cada uno de los cinco días hábiles de actividad escolar; ahora el modelo es 7x24, durante los siete días de la semana y a lo largo de las veinticuatro horas de cada día es factible acceder a datos e información que eventualmente puede ser transformada en contenidos de aprendizaje pertinente y relevante para las personas. Como bien lo señala Daniel Innerarity (2011: 69):




  "En lugar de un aumento de las certezas, lo que tenemos es una pluralidad de voces que discuten cacofónicamente sus pretensiones de saber y sus definiciones del no-saber."




  Estas nuevas condiciones de acceso a los datos e información, de ninguna manera aseguran que se transformen en conocimientos útiles para los ciudadanos de esta nueva era digital, de ahí que sea necesario que los docentes generen nuevas estrategias de acompañamiento para la generación, construcción o descubrimiento de conocimientos pertinentes que tengan trascendencia para la vida de las personas. Sin el apoyo adecuado del docente, esa vorágine de información, será un conjunto de átomos de información sin vínculos aparentes y en consecuencia, por saturación e idiotez de la perfección tecnológica, las personas desaprenderán o se limitarán en sus posibilidades de actuar con responsabilidad en su entorno social por no contar con elementos adecuados de conocimiento que les ayuden a decidir las razones correctas para acciones éticas necesarias y urgentes.




  En respuesta a este requerimiento ético de la enseñanza contemporánea, los autores de los trabajos reunidos en este volumen, se hacen cargo de la responsabilidad de producir modelos y propuestas con el potencial de conjuntar la necesidad de aprender con la demanda social de educar para una ciudadanía cosmopolita con habilidades y conocimientos faciliten el dialogo con los demás, en suma, para aprender a vivir juntos. Este es el corazón de la ética de la educación que palpita en el centro de los trabajos que más adelante el lector conocerá, cada uno de ellos lanza iniciativas probadas en la práctica educativa, no son sólo hipótesis o buenas intenciones, son mapas, rutas de acceso a formas de aprendizaje novedosas y sin duda indispensables para comprender las distintas realidades de la enseñanza en la educación superior europea y latinoamericana.




  Volver a la ética como matriz y horizonte de acción, es la principal responsabilidad que anima el trabajo comprometido de los autores que alimentan con su esperanza a la educación superior del siglo XXI. Invitamos al lector a emprender un viaje a este universo de experiencias que no se comparten para reproducirse acríticamente, sino para animar nuevas prácticas en otros contextos del complejo y dinámico Espacio Europeo de la Educación Superior. Feliz viaje.




  Angélica Mendieta Ramírez




  (Benemérita Universidad Autónoma de Puebla).




  
I


  CONEXION ENTRE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE DE LA LECTURA Y LAS MATEMÁTICAS





  Ma Carmen Balaguer Fábregas




  (Universitat Internacional de Catalunya -España-)




  Salvador Vidal Raméntol




  (Universitat Internacional de Catalunya -España-)




  En el año 1965 se fundó oficialmente en Estados Unidos, el Consejo Internacional para Niños Ex-cepcionales1, como una división de la Organización Internacional de Educación Especial. La idea surgió de la preocupación de un grupo de padres americanos por los problemas que tenían sus hijos con la lectura. La principal característica de esta necesidad educativa centrada en la lectura era que se presentaba en niños con excelentes habilidades en otras materias, por lo tanto era una necesidad muy focalizada. El objetivo del presente artículo es presentar un análisis de las dificultades de aprendizaje de la lectura y de las matemáticas y demostrar su vinculación.




  1 www.cec.sped.org . (25-3-14)




  1. METODOLOGÍA




  El método utilizado para la realización de esta investigación es un método cualitativo orientado a la comprensión. Se enmarca dentro de la metodología cualitativa y la recogida de datos se realiza a partir del análisis documental de bibliografía y otras publicaciones (Sabariego Puig, Massot, & Dorio Alcaraz, 2004).




  2. DISCUSIÓN




  Samuel Kirk ha sido considerado autor del concepto de Dificultades de Aprendizaje (DA) y también de un modelo evaluador de estas dificultades que, a pesar de haberse evidenciado como insuficiente en estudios posteriores (Wong, 1996a), sí que ha servido de base para posteriores propuestas. Pero lo realmente valioso desde el punto de vista educativo, entre sus aportaciones, es la propuesta de instrucción especial y directa, asociada al resultado de una evaluación.




  Un paso fundamental para el estudio de las DA ha sido consensuar su nomenclatura y su conceptuali-zación inicial, pero la dificultad de encontrar un sistema único de diagnóstico y la gran casuística de situaciones susceptibles de ser consideradas una DA, han propiciado, durante la segunda mitad del SXX, la declaración de numerosos postulados que matizan el concepto de DA.




  El año 1998 el National Joint Comitee for Learning Disabilities (NJCLD), en el documento Operationalizing the NJCDL definition of Learnig Disabilities for OngoingAs-sessment in Schools, reivindica los cinco principios que fundamentan la definición y establece los cuatro pasos a seguir para valorar la viabilidad de un programa aplicado a un posible caso de DA. En primer lugar es interesante citar cuáles son estos puntos que definen concretamente qué son las DA:




  1. Les DA son heterogéneas, tanto intra individualmente como entre individuos. Las diferencias intra individuales incluyen diversos estilos de aprendizaje en una misma persona. Las diferencias interindividuales incluyen diferentes manifestaciones de dificultades de aprendizaje en individuos variados.




  2. Las DA se manifiestan en dificultades significativas en la adquisición y el uso de la recepción, el habla, la lectura, la escritura, el razonamiento y/o las habilidades matemáticas. Estas dificultades se evidencian cuando, ante un nivel apropiado y contextualizado de esfuerzo, el individuo no progresa.




  3. Las DA son intrínsecas al individuo y se supone que están relacionadas con alguna disfunción del sistema nervioso central. Estas dificultades no desaparecen pero sí que presentan variaciones en su manifestación y severidad. (Uta Frith, 1995).




  4. Les DA pueden encontrase concomitantemente con otras dificultades que por sí mismas no constituyen una DA. Por ejemplo la autorregulación de la conducta, la percepción social y la interacción social. Son conductas que no constituyen un problema de aprendizaje pero sí que pueden ser consecuencia de una DA.




  5. Las DA no están ocasionadas por influencias externas. Por ejemplo los procesos instruccionales inapropiados o insuficientes pueden causar problemas en el aprendizaje, pero no son DA (Ber-ninger & Abbot, 1994).




  El objetivo del documento de evaluación del NJCLD es operativizar la evaluación de una posible DA y planificar una intervención adecuada. Los pasos a seguir que este documento indica, son los siguientes:




  1. Describir los problemas de aprendizaje de un individuo desde una perspectiva discriminatoria, es decir especificando la diferencia competencial y conductual que manifiesta el alumno en diferentes ámbitos curriculares y contextuales.




  2. Verificar que los problemas de aprendizaje determinados en el paso anterior son intrínsecos.




  3. Determinar si necesita instrucción especial y de qué tipo.




  4. Hacer el programa de intervención e implemen-tarlo. Hacer revisiones periódicas y adecuar las modificaciones a las necesidades en cada momento.




  2.1. Causas de las Dificultades de Aprendizaje




  Sobre las DA, se puede afirmar que se trata de un fenómeno de causalidad diversa, que se manifiesta en individuos no afectados por discapacidades graves, pero sí que presentan, como característica común, algún tipo de retraso escolar o de inadaptación social. Ello significa que la población escolar de personas que pueden acogerse a esta definición es alta en lo que se refiere a casos diagnosticados, y, potencialmente muy alta, porqué se sospecha de la existencia (no demostrada) de muchos más individuos con indicios y no diagnosticados.




  Las DA se han asociado a diferentes conceptos referidos tanto a las causas (etiología) como a las manifestaciones (funcionalidad): 1) el retraso madurativo; 2) los problemas de lenguaje o de comprensión de textos escritos; 3) las dificultades afectivas o trastornos de conducta y 4) la falta de motivación e interés en el aprendizaje (Romero, 1999). En base a la casuística, el mismo autor establece una clasificación interactiva que da una idea de la gran variabilidad que se puede hallar bajo la misma denominación de DA:




  • Causas intrínsecas de la persona que presenta les DA (Ej. disfunción cerebral mínima o retraso madurativo)




  • Causas ambientales referidas al entorno donde se desarrolla el individuo (familia, escuela...) y sobre todo referidas a la naturaleza de la tarea a la que se expone el alumno. 




  • Interacción de las dos anteriores, según la cual, las condiciones personales se ven influenciadas -positiva o negativamente, según el caso- por las circunstancias ambientales.




  2.2. dificultades de aprendizaje de la lectura (DAL)




  Atendiendo al objetivo marcado para el desarrollo de este artículo, nos centraremos en el análisis de las Dificultades de Aprendizaje de la Lectura y de las Matemáticas. Empezando con la lectura, se afirma que la acción de leer incluye un conjunto de habilidades muy complejas, entre las que hay que destacar desde un punto de vista perceptivo - cognitivo:




  a. El reconocimiento de palabras impresas, y elementos menores de la palabra (fonemas, grafe-mas...),




  b. la determinación del significado de las palabras y sintagmas,




  c. la coordinación de estos significados entre los diferentes párrafos y también con la idea general del texto.




  Ello significa que podemos encontrar dificultades de aprendizaje de la lectura en cualquier nivel de procesamiento. A partir de los errores de reconocimiento de los grafemas y posteriormente de las palabras, como dificultad primaria, se puede llegar a los errores de comprensión, mediatizados por los déficits en el reconocimiento de las estructuras sintácticas y en la integración de la información de las oraciones. Evidentemente hay un amplio espectro de posibilidades de localización de las dificultades específicas de la lectura.




  Por ser la lectura un ámbito completamente transversal en el aprendizaje, las Dificultades de Aprendizaje de la Lectura son las más estudiadas, pero su diagnóstico no es fácil. Las DAL sólo empiezan a tener sentido cuando un determinado problema se va manifestando de manera persistente a lo largo de una experiencia escolar prolongada y cuando se ha verificado el proceso de diagnóstico (Sánchez Miguel, 2000). Diversos estudios focalizando la naturaleza de cada DA de la lectura han llegado a un cierto consenso que destaca la existencia de dos subtipos de DA de la lectura, concretamente de dislexia: la dis-lexia fonológica y la dislexia de superficie o visual.




  La dislexia fonológica es la que padecen los niños y niñas que tienen dificultades para acceder a las palabras desde la vía fonológica o subléxica. Es decir, son niños y niñas que reconocen visualmente palabras familiares, pero que tienen dificultades para leer palabras nuevas o de lenguas no transparentes. La dislexia de superficie o léxica es aquella que manifiestan algunas personas que tienen problemas en el reconocimiento de las palabras desde una perspectiva global, aunque sean palabras familiares. La necesidad que tienen los niños o niñas con estas DAL de concentrarse en la descodificación, impide que su memoria de trabajo destine parte de su capacidad a la comprensión.




  Gagné (1991) propone, para determinar la existencia o no de una DAL, un análisis tridimensional. Se trata de un enfoque heurístico que comprenda un triple nivel de análisis conductual, fisiológico y cognitivo, a partir de los tres tipos de conducta que se pueden observar en los escolares: conducta social, conducta emocional y conducta intelectual.




  2.3. Dificultades de Aprendizaje de las MMatemáticas (DAM)




  Siguiendo el modelo propuesto por el NJCLD, las Dificultades de Aprendizaje de las Matemáticas (DAM) se manifiestan en individuos que presentan las características genéricas determinadas en las condiciones es pecíficas de los principios que sustentan la definición de Dificultades de Aprendizaje, pero que focalizan sus debilidades discrepantes en el ámbito matemático.




  Desde una perspectiva histórica, la conceptualiza-ción de las DAM se inició con la delimitación de la discalculia como una derivación leve de la acalculia. Ambos fenómenos se fundamentaron, en sus orígenes, en aspectos fisiológicos y disfunciones cerebrales. Posteriormente se ha cuestionado esta visión única y se han introducido hipótesis que apuestan por un origen más experiencial, pero con afectación intrínseca. Para determinar la naturaleza de cada caso de DAM, se han alternado diferentes posicionamientos desde el inicio del estudio de las DA. En este artículo optamos por describir las DAM observables en áreas específicas, por ser la clasificación más asequible desde un punto de vista docente.




  La condición multidimensional de la matemática se justifica por la gran cantidad de procesos que es necesario activar para su desarrollo. Siguiendo este punto de vista y centrándonos en el aprendizaje de las matemáticas en la Educación Primaria, describimos ocho áreas de posible dificultad en este aprendizaje (Fernández Baroja, Llopis, & Pablo de Riesgo, 1999):




  o Dificultades en la numeración. Conocer los números como consecuencia de la memorización no es difícil, pero los procesos subyacentes a la numeración pueden generar más problemas como la correspondencia número-objetos, el concepto cuantitativo de número, los fundamentos del sistema decimal, la escritura de los números o la comprensión del valor posicional.




  o Dificultades de contaje. Podemos distinguir diferentes tipos de dificultad según el perfil del alumno/a. Las dificultades cognitivas, las dificultades grafo-motrices y las dificultades atencionales.




  Las grafo-motrices y las atencionales son dificultades de carácter transversal, la reeducación de las cuales permite la mejora de rendimiento en diferentes áreas curriculares, pero no son específicas de les matemáticas. En relación a los déficits cognitivos, distinguimos tres tipos: los déficits de comprensión relativos a la significatividad que se da a la operación; los déficits procedimen-tales, cuando los alumnos/as utilizan estrategias de contaje inmaduras y hacen errores en su uso; y los déficits en la recuperación de datos, que se relacionan con la disponibilidad de recursos de la memoria de trabajo y en consecuencia con la capacidad de representar y recuperar los datos numéricos de la memoria a largo plazo. La ejecución de estrategias de contaje permite reforzar las asociaciones entre las operaciones y la respuesta (Sieger, 1986). Para que esta asociación tenga lugar, la operación y su respuesta tienen que estar activadas simultáneamente en la memoria de trabajo. Dado que los niños y niñas con DAM en el contaje van más lentos en dar respuesta, y que precisamente la velocidad de respuesta está relacionada con la cantidad de elementos que están presentes en la memoria de trabajo (Geary, Brown, & Samanarayake, 1991), se deduce que los datos numéricos han abandonado la memoria de trabajo, antes de comenzar el contaje, y por lo tanto no se pueden recuperar inmediatamente. Geary, Brown y Samanarayake explican la ejecución del contaje como interacción entre las habilidades procedimentales y la recuperación de datos, como consecuencia, los déficits en cualquiera de los dos ámbitos lleva al error en la respuesta. o Dificultades en el álgebra. A muchos niños y niñas les resulta incomprensible que las letras puedan simbolizar números, como también les supo ne dificultad comprender el lenguaje simbólico determinado por la combinación de números, letras, símbolos matemáticos y paréntesis. Dejamos como prospectiva el estudio de esta dificultad por estar más centrada en contenidos de la Educación Secundaria, pero sin olvidar que es posible en la Educación Primaria empezar a introducir lenguaje algebraico de base para acercar el simbolismo matemático al alumnado. o Dificultades en la Geometría. Consideramos la existencia de dos elementos de la geometría que fácilmente pueden dar problemas al alumnado. Uno es la abstracción de sus conceptos (plano, vértice, línea,...). Y el otro es la dificultad de retener el vocabulario específico (paralelogramos, pentágono, ángulo isósceles, etc.). En otro orden de cosas, y muy relacionado con la metodología docente, hay niños o niñas que manifiestan dificultades en la conservación del objeto, derivados de los cambios de posición o de tamaño que estos pueden experimentar, o también dificultades con la comprensión de las fórmulas geométricas y su utilidad. Esto sucede principalmente cuando se han obviado procedimientos manipulativos y se ha producido un aprendizaje únicamente en abstracto.




  o Dificultades en la representación gráfica: Incomprensión que la gráfica expresa la relación entre dos variables y confusión del valor de los intervalos.




  o Dificultades en las fracciones: La fracción es un concepto muy abstracto y difícil de asumir sin experimentación previa. Más difícil es aún la comprensión del significado de las operaciones entre números enteros y fraccionarios. También son destacables las dificultades en los procedimientos de suma i/o resta con diferentes denominadores.




  o Dificultades de comprensión y uso del lenguaje matemático. Una cita aparte para el lenguaje matemático, que a pesar de ser un lenguaje, es muy distinto del lenguaje verbal por su significado y por su forma. Existen cuatro niveles diferentes de dificultades: 1) la cantidad de vocabulario teórico nuevo que el alumnado tiene que asimilar, en muchas ocasiones, de manera descontextualiza-da; 2) El diferente significado que suele tener un mismo signo lingüístico en relación al lenguaje verbal habitual; 3) El acceso al texto de la demanda, que tiene que compaginar un léxico y una sintaxis específica, con presencia de diagramas, tablas, gráficas, etc.; Y 4) la comprensión de los símbolos matemáticos específicos (Orton, 1937).




  o Dificultades en la resolución de problemas matemáticos. La vinculación que se pretende verificar en el presente artículo, entre DAM i DAL otorga un énfasis especial a este punto, ya que obviamente en los problemas matemáticos tienen mucha importancia los dos tipos de procesos: lectura y habilidades de contaje. El/la alumno/a tiene que hacer una interpretación de la demanda en la cual se encuentran implícita y simultáneamente los dos tipos de conocimientos y también tienen que activar selectivamente los conocimientos previos que ya posee para dar una respuesta contingente. Paradójicamente, una de las dificultades con las que tropiezan algunos/ as estudiantes ante un problema matemático es que, habiendo asimilado el contenido matemático correspondiente, parecen no tener habilidades suficientes en otro tipo de procesamiento, como la lectura, i así fracasan en la resolución. Entre los componentes de las tareas matemáticas, se ha observado (Mayer, 2002) que el procedimiento matemático es sólo una parte minoritaria de los requisitos que se necesitan para dar una respuesta correcta. El conocimiento de los demás componentes permite determinar las posibles dificultades que puede manifestar el alumnado: Dificultades en la decodificación y/o en la comprensión de la lectura del enunciado; Dificultades de naturaleza intuitiva para organizar la información; Dificultades de anticipación, de planificación, de regulación y de autoevaluación, en el caso de déficits estratégicos; y en último lugar desconocimiento de los algoritmos y/o problemas de cálculo. En relación con las dificultades de comprensión de la demanda, los problemas no se limitan al conocimiento semántico, sino que también es imprescindible comprender simultáneamente el lenguaje simbólico específico de las matemáticas. Santiuste y Bermejo (1998 p.171) afirman "uno de los problemas fundamentales consiste en que el alumno tiene que aprender a sustituir los procedimientos intuitivos y los códigos propios del lenguaje natural u ordinario por los procedimientos formales y propios del lenguaje matemático. Esto se convierte en un proceso complicado de enseñar, que en muchos casos la escuela no promueve". La redacción de la demanda tiene una influencia decisiva en la comprensión del problema (Orrantia, 2000) porque el proceso de representación de un enunciado se produce como resultado de una interacción compleja de procesamiento de "abajo hacia arriba" (botton up) y de "arriba hacia abajo" (top down), de manera que a medida que se van leyendo las frases de la demanda, el/la alumno/a las transforma en proposiciones y crea un conjunto para cada una, hasta llegar a construir un esquema global referido a la demanda. La psicología de la lectura determina que los buenos lectores procesan los textos de dos maneras simultáneamente: botton up que significa la extracción de información visual e intuitiva de "abajo hacia arriba", en función del formato y de los conocimientos previos sobre el tema, y un procesamiento top down, "de arriba hacia abajo" que significa que se sigue un proceso de descodificación de los signos gráficos representados. La interacción entre estos dos tipos de procesamiento permite al lector dar significado e interpretar el texto. (Solé, 1997). A partir de la eficacia que una parte del alumnado manifestaba en la resolución de problemas, Hegarty, Mayer i Green (1992) concluyeron que las persones que resuelven exitosamente los problemas matemáticos son las que construyen un modelo mental y que, a partir de él, elaboran un plan de solución. Las personas que más fallan, son las que hacen una traducción directa y construyen un plan de solución en clave lingüística únicamente. La construcción del modelo mental conlleva que los primeros dediquen a la lectura de los problemas un tiempo proporcional a su dificultad. Por el contrario, los segundos dedican el mismo tiempo a leer sea cual sea la complejidad interna del enunciado.




  El desglose de las posibles DAM en diferentes subha-bilidades matemáticas pretende ser coherente con un enfoque cognitivo y comunicativo de las DA, de manera que sea posible el análisis de los procesos a partir de la observación selectiva de las tareas y de las interacciones. La casuística de DAM alcanza cualquiera de estas manifestaciones o más de una a la vez, y cada una de ellas puede y debe ser objeto de análisis individualizado.




  3. CONCLUSIONES




  o El objetivo de este artículo es analizar las relaciones interactivas existentes entre las Dificultades de Aprendizaje de la Lectura y las Dificultades de Aprendizaje de las Matemáticas y en este sentido ya se han descrito previamente, los componentes comunes a ambos procesos: la lectura y la tarea matemática. Para reforzar estas conclusiones son muy interesantes los estudios elaborados por Rourque (1997) que desde un punto de vista fisiológico, demuestran que individuos que presentan una lesión en el hemisferio cerebral derecho, originada por cualquier causa, manifiestan el mismo tipo de DA que los alumnos diagnosticados de dificultades en los aprendizajes no verbales, que siempre coinciden con el aprenendizaje de las matemáticas. El hecho de que, en las matemáticas como materia, coexistan tareas de distinta naturaleza como hemos mencionado anteriormente, provoca que se hayan identificado en ella diferentes tipos de DA. Ello nos conduce a deducir la necesidad que tienen los dos hemisferios cerebrales de in-teraccionar para dar respuesta a las demandas matemáticas.




  Romero (1999, p.88) determina cuáles son los dos subtipos de dificultades de las matemáticas, en función de su localización cerebral:




  o Tipo A: Dificultades en el aprendizaje no verbal. Posible disfunción en el hemisferio cerebral derecho afectando las experiencias sensorio-motoras tempranas que son la base del desarrollo cogniti-vo: percepción visual, percepción táctil, habilidades psicomotrices, memoria visual y táctil, memoria verbal, formación de conceptos, solución de problemas, procesamiento semántico, etc. Los escolares afectados tendrían dificultades en tareas con contenido viso-espacial y de razonamiento no verbal. En general se podría asociar con las DA del contaje.




  o Tipo R-S: Dificultades en el aprendizaje verbal debidas a posibles retrasos en el hemisferio cerebral izquierdo que afectarían a la percepción auditiva, la atención a los estímulos verbales y acústicos, la memoria auditiva y verbal, la recepción, asociación e integración verbal, y en general, al desarrollo fonológico. Estos escolares, tendrían dificultades en todas las tareas matemáticas que contengan un alto grado de información verbal como pueden ser los problemas matemáticos, la lectura y escritura de números, y el cálculo, todo ello relacionado con la necesidad de reconocimiento previo de una gran cantidad de símbolos numéricos descontextualizados.




  Una de las características más genuinas de las DA es su heterogeneidad, por ello, hay que considerar un amplio abanico de posibilidades en lo que respecta a su sintomatología. A pesar de esta heterogeneidad, hay que tener en cuenta que los inicios del movimiento social que activó el estudio de este trastorno, tuvo como detonante el problema con la lectura. En este campo, los déficits del alumnado afectado se manifestaban tanto en la conducta lectora como en la comprensión de textos o, en la mayoría de los casos, en los dos aspectos a la vez que, por otro lado, tienen una relación de causalidad.




  Miranda, Fortes y Gil (2000) constatan las relaciones entre tres subgrupos de niños y niñas en relación con la lectura, las matemáticas y la atención. Las características de estos subgrupos son las siguientes:




  o Alumnado con dificultades en la lectura que manifiesta problemas en el reconocimiento de palabras y sílabas, en la asociación de fonemas y gra-femas, en la producción de lenguaje y en general, déficits en la memoria en las tareas relativas al lenguaje y a la lectura de números.




  o Alumnado con dificultades en el cálculo y en los trabajos escritos, que puntúa muy bajo en los test de escritura y en cálculo; que manifiesta dificultades en la memoria a corto plazo (cuando hay números presentes); que presenta dificultades en la coordinación óculo-manual y que también tiene problemas, por ejemplo, en el reconocimiento de horarios (combinación de lenguaje verbal y matemático).




  o Alumnado que manifiesta un Trastorno por Déficit de Atención asociado, en algunos casos, a la hiperactividad (TDAH).




  En coherencia con el objetivo del presente artículo, volvemos a focalizar, esta vez en las relaciones entre los dos primeros subgrupos. Se ha comprobado porcentual-mente, que un 80% de los casos de niños y niñas con estos tipos de DA se podrían incluir en el grupo de Dificultades de Aprendizaje de la Lectura. La mayoría de este alumnado tenía también asociadas Dificultades de Aprendizaje de las Matemáticas y sólo un 6% manifestaba tener Dificultades de Aprendizaje exclusivas de cálculo y de razonamiento. No está demasiado claro el motivo de esta exhaustiva relación, pero las autoras (Miranda, Fortes & Gil, 2000)ofrecen tres posibles explicaciones:




  o La co-ocurrencia de dos trastornos independientes.




  o Que se trate de dos trastornos con etiología común, como por ejemplo un déficit en la adquisición del lenguaje o bien un déficit en el procesamiento de la memoria.




  o O bien que se trate de dos trastornos causalmen-te relacionados.




  La aseveración más plausible es que la tan citada heterogeneidad de las DA augure que habrá casos de todo tipo. Desde la propia experimentación, las citadas autoras admiten que, gracias a la instrucción específica, la recuperación de una de las dificultades, repercute en la mejora de la otra. Es decir, a modo de ejemplo, la mejora de la competencia lectora, favorece el rendimiento en matemáticas.




  A partir de un punto de vista filogenético, el lenguaje oral ha sido un proceso psicológico genuino del hombre a lo largo de los siglos, previo evidentemente a cualquier tipo de lectoescritura. Por este motivo algunos autores (Catts, 1993) consideran las Dificultades de Aprendizaje del lenguaje como el inicio de un contínuum que lo relacionaría con otros posibles déficits como las Dificultades de Aprendizaje de la Lectura y de la Escritura y posteriormente con las Dificultades de Aprendizaje del lenguaje simbólico, momento en el que afectaría las matemáticas.




  Se confirma pues que la lectura continúa siendo el núcleo de la problemática. En el año 2003 Nancy C. Jordan, David Kaplan y Laurie B. Hanich de la Universidad de Delaware publicaron Achievement Growth in Children With Learning Difficulties in Mathematics: Fin-dings of a Two-Year Longitudinal Study. Un artículo donde se analizan las relaciones entre las DAM les DAL en alumnado de edades equivalentes al segundo ciclo de la Educación Primaria, durante dos años. En este estudio se plantea una muestra de 180 niños y niñas que manifiestan estas características: 46 alumnos/as presentan DAM puras; 42 alumnos/as presentan DAM + DAL; 45 alumnos/as presentan DAL puras y 47 son alumnos/as que no presentan ninguna dificultad de aprendizaje.




  Entre otros resultados, el estudio concluye que todos los/las alumnos/as afectados en algún grado de DAL responden más lentamente a la intervención educativa, tanto de contaje como para la resolución de problemas, a causa de la mediación del lenguaje en cualquier traspaso de información. Los autores afirman que, después de una intervención, la mejora en matemáticas del alumnado con DAL exclusivas y DAM +DAL se hace al mismo ritmo, en cambio es mucho más rápida en el alumnado que sólo presenta DAM. La conclusión final de los autores es que la mejora de las habilidades lectoras del alumnado tiene una influencia directa en la mejora del rendimiento en matemáticas, pero que la competencia en matemáticas no sirve para mejorar las habilidades en la lectura.




  Para finalizar, en el año 2005 aparece otro estudio tutulado Early Identification and Interventions for Students With Mathematics Difficulties (Gersten, Jordan, & Flojo, 2005) donde, entre otras conclusiones, se determina que, después de un exhaustivo análisis de sujetos diagnosticados con DAM puras y de otros con DAM combinadas con DAL, se comprobó que aquellos que presentaban las dos dificultades (DAM+DAL) ralenti-zaban mucho más la mejora de su déficit, en cambio aquellos que evidenciaban algún tipo de DAM asociada al contaje, en exclusiva, experimentaban una mejora en las tareas matemáticas y a la vez presentaban variabilidad en la intensidad de la dificultad a lo largo de su ciclo vital.




  Como conclusión final e insistiendo en las excepciones que se pueden derivar de su heterogeneidad, se demuestra la causalidad entre las Dificultades de la Lectura y las Dificultades de Aprendizaje de las Matemáticas. Se trata de una causalidad unívoca ya que estadísticamente se ha evidenciado que existe en el sentido evolutivo que marca la siguiente secuencia: aparición de dificultades en el lenguaje verbal, continuación con dificultades en la lectura y posteriormente dificultades en el lenguaje simbólico expresado en el lenguaje matemático.
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  1. LA ADAPTACIÓN AL ESPACIO EUROPEO DE ENSEÑANZA SUPERIOR




  Acomodarnos al Espacio Europeo de la Enseñanza Superior ha supuesto uno de los mayores retos para toda la comunidad universitaria. Este nuevo entorno impulsa la creación de un marco educativo donde se fomenta la movilidad internacional -en especial- del alumnado, se impulsa un aprendizaje continuado y se aspira a una mejor integración de los futuros trabajadores y trabajadoras en un mercado laboral europeo. La pretensión no es implantar un sistema universitario europeo único, sino acordar unos objetivos comunes para que las universidades europeas sean atractivas y competitivas (Calvo Vérgez, 2009. Pags. 137-139). No obstante, alcanzar las metas indicadas ha supuesto cuestionarnos el sistema universitario con el que hemos actuado durante años, puesto que debe replantearse la actuación de todos los colectivos, esto es, desde estudiantes y profesorado, hasta el personal de administración y servicios (García Suárez, 2010. Pag. 18).




  El nuevo marco educativo nos ha llevado a redibujar las titulaciones universitarias en base a diversas competencias transversales y genéricas que se deben adquirir en los distintos campos de conocimiento1. En realidad, estas competencias marcan el trazado universitario actual, cuestionándonos, por ello, la actuación tradicional de la enseñanza universitaria, puesto que dichas competencias "no constituyen únicamente un criterio para valorar al alumno. Las competencias son el objetivo a alcanzar tanto por el alumno como por el profesor" (Casana Merino, 2009. Pags. 153-154). Esto nos exige que el alumnado no se limite a adquirir una gran cantidad de conocimientos teóricos -lo cual ha sido el actuar cotidiano especialmente de la pedagogía jurídica-, sino que aprenda a manejarse en el ámbito laboral con las herramientas que ha conocido durante sus estudios universitarios. "Esto conlleva un cambio en el modelo de docencia universitaria, en el que el aprendizaje de los estudiantes constituye el objetivo prioritario. Y este cambio afecta tanto a las formas de enseñar como de aprender" (González González, 2009. Pags. 19-20). El profesorado debe actuar con la clara intención de que el alumnado alcance las competencias o aptitudes que se le exigen en su disciplina.




  
2. EL CUMPLIMIENTO DE LAS EXIGENCIAS DEL ESPACIO EUROPEO DE ENSEÑANZA SUPERIOR: LA ENSEÑANZA BASADA EN METODOLOGÍAS ACTIVAS





  Comprender de antemano las competencias que debe alcanzar el alumnado durante su educación universitaria resulta ser un elemento positivo para todos los agentes que participan en esta formación. Así, los estudiantes son conocedores de las facultades que adquirirán cuando terminen sus estudios superiores, mientras que el profesorado tiene determinados de manera notoria los objetivos que debe alcanzar con la formación que ofrece.




  1 La ANECA (Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación) ha establecido cuales son las competencias que deben impulsarse en las distintas titulaciones. En el caso de los estudios jurídicos, éstas se pueden observar en el Libro Blanco del Título de Grado en Derecho.




  





  Sin embargo, son muchos los factores que condicionan la enseñanza universitaria "como puede ser el tipo de contenido, las intenciones o proyectos de cada uno o la disposición física del aula y el tamaño del grupo, para poner algunos ejemplos" (Giné Freixes, 2009. Pag. 121). Cada docente debe tener estos y otros factores en cuenta, y en base a ellos, se debe garantizar una adecuada trasferencia del conocimiento a los estudiantes, pero teniendo presentes las nuevas formas y opciones de comunicación de contenidos.




  El ámbito jurídico es una de la disciplina universitaria con más reticencias a superar las conocidas como "clases magistrales". No obstante la importancia de las clases teóricas, de las cuales no se puede ni se debe prescindir en la universidad, su combinación con otras metodologías podría mejorar los resultados académicos del alumnado. Históricamente, la pedagogía jurídica se ha basado en la docencia puramente teórica, que en ciertos casos se completaban con clases prácticas que permitían al estudiante observar alguna aplicación real de las enseñanzas teóricas recibidas. Sin embargo, este "aspecto práctico" en muchas ocasiones era escaso, y evidenciaba una realidad jurídica demasiado concreta e imprecisa. Por ello, hoy en día debe innovarse en este aspecto; sin denostar la importancia de una formación teórica sólida, se debe avanzar en el camino que nos ha abierto el Espacio Europeo de Enseñanza Superior. El alumnado de las ciencias jurídicas debe interiorizar herramientas de trabajo, más allá de la simple memorización de nuestro ordenamiento jurídico. Si bien, somos conscientes que no es fácil -especialmente en las ciencias jurídicas- encontrar un adecuado equilibrio entre la formación teórica y práctica, es interesante plantear los estudios jurídicos basándose en nuevos planteamientos académicos más prácticos.




  Sin embargo, esta innovación académica no debe imponerse. Exige tal implicación personal por parte del profesorado que no puede plantearse como única opción con la que cumplir inexorablemente. La propia universidad debe favorecer este cambio de sistema for-mativo impulsando y facilitando una docencia basada en metodologías activas, y transmitiendo la idea de que avanzar en la enseñanza universitaria por este camino mejorará la calidad del sistema universitario en su conjunto y para todos sus integrantes.




  Este nuevo planteamiento basado en la práctica, no obstante, implica importantes cambios en el papel que corresponde al profesorado y al alumnado.




  "Lo que se pretende es transformar un sistema de enseñanza en otro de aprendizaje, en el que se enseñe a aprender a través de una mayor implicación y autonomía del discente en el uso de metodologías docentes más activas (trabajo en equipo, tutorías, mayor uso de las nuevas tecnologías, etc.) y en un seguimiento más personalizado del trabajo de aquél por el profesor" (Calvo Vérgez, 2009. Pag. 140).




  Se debe proporcionar al estudiante una formación y unas herramientas que le permitan aprender a reflexionar y adquirir una visión crítica, lo cual le permitirán enfrentarse a la práctica jurídica de manera más global (Giné Freixes, 2009. Pags. 125-127). Es obvio que estas aptitudes no se pueden desarrollar únicamente con una formación teórica sino con un proceder más práctico, lo cual exige una implicación sólida por parte del profesorado y del alumnado. Es una labor basada en el trabajo conjunto de ambos colectivos, y por ello, debe concienciarse al alumnado de la necesidad de implicarse en un sistema que requiere un esfuerzo constante.




  Evidentemente, cada disciplina debe priorizar sus necesidades a la hora de dibujar la estrategia a cumplir, así como señalar los objetivos a alcanzar. En este sentido, son diversas las metodologías que pueden ubicarse dentro de las técnicas de innovación docente y nos permitan llegar a las metas establecidas, pero deben seleccionarse los modos que mejor se adapten a cada área de conocimiento.




  3. PRÁCTICAS INTERDISCIPLINARES COMO MÉTODO PARA IMPULSAR LAS METODOLOGÍAS ACTIVAS




  El profesorado universitario, poco a poco, va reparando en el interés de las metodologías activas como método de enseñanza. Pero la innovación docente no debe limitarse a la iniciativa personal que pueda tener cada uno de los profesores o profesoras en este sentido, puesto que ello podría comprometer la educación recibida por el alumnado; cada grupo dependería en exceso del docente que les corresponda en cada materia para adquirir un conocimiento más o menos práctico. Por ello, la propia institución debe incentivar que el profesorado actúe de manera más activa, y vaya incorporando a sus clases técnicas más innovadoras, pero claro está, sin que sea esto ninguna imposición.




  En este sentido, las prácticas interdisciplinares pueden cumplir con dicha función integradora de los docentes que aún se resisten a plantear la enseñanza universitaria jurídica más allá de la docencia teórica.




  Las prácticas interdisciplinares o interdepartamentales son un paso más dentro de las metodologías activas de la enseñanza universitaria. Interiorizada la innovación docente como una realidad que debe afrontarse, las actividades interdisciplinares suponen un afianza miento de los conocimientos obtenidos, puesto que la enseñanza puramente teórica adquirida durante los estudios de Grado, previsiblemente, quedara caduca en un breve plazo de tiempo. Sin embargo, las metodologías activas permiten que el alumnado aprenda el manejo de las competencias o las herramientas que requiere su disciplina; y en este sentido, actuar de manera conjunta mediante ejercicios prácticos interdiscipli-nares no hace más que fomentar y facilitar la adquisición de estas habilidades. "La interdisciplinariedad debe de plantearse como una línea estratégica ineludible si de verdad se pretende hacer efectiva la adquisición de competencias a que obligan los créditos ECTS". (Astigarraga Goenaga, 2009. Pag. 137).




  En el área de las ciencias jurídicas es imprescindible manejar las distintas herramientas que la actualidad nos aporta. Contamos con bases de datos bibliográficas muy precisas, buscadores de legislación muy desarrollados, así como herramientas jurisprudenciales que nos permiten conocer la aplicación práctica y real de las normativas que se tratan en el Grado. El uso de estas nuevas herramientas es básico e imprescindible para cualquier jurista, y el periodo universitario debe valer para conocer las mismas y alcanzar su buen manejo, permitiendo ello un estudio dinámico y actual de la legislación vigente. Sin embargo, en muchas ocasiones el análisis pormenorizado de ciertos casos prácticos se nos presenta complicado en las aulas puesto que su tratamiento integral supone el enlace de distintos aspectos jurídicos. Es habitual que un conflicto jurídico o cualquier relación jurídica se base en un ámbito jurídico en especial, pero, también, que tenga matices cualitativos o aspectos procedimentales que están al margen de la disciplina jurídica que se trata en dicha asignatura. Evidentemente, esto hace que el análisis del caso sea sesgado o parcial, puesto que cada asignatura profundiza únicamente en los aspectos que le corresponden.




  Los futuros profesionales que estamos formando no pueden quedarse con esta visión parcial del panorama jurídico, puesto que cuando se integren en el ámbito laboral la realidad les obligará a combinar los conocimientos jurídicos tan estancos que obtuvieron en la carrera.




  Solventar esta división tan clara entre áreas de conocimiento jurídicos es el objetivo de las prácticas in-terdisciplinares. La implantación de esta dinámica nos llevaría a innovar en las metodologías de enseñanza y aprendizaje en virtud de una formación más coherente a la realidad jurídica al que se tendrán que enfrentar las alumnas y los alumnos una vez empiecen su andadura profesional. De modo resumido, se puede decir que se fomentan aspectos como la promoción del trabajo autónomo y el autoaprendizaje, así como la adquisición de aptitudes para trabajar en equipo; asimismo las virtudes que acarrearían al profesorado también serían evidentes, tales como su formación complementaria, la innovación en las metodologías docentes y de evaluación o el fomento de uso de nuevas tecnologías y materiales (Bertrán Girón, 2009. Pags. 52-53).




  No obstante, somos conscientes que realizar este tipo de actividades no es sencillo, y debemos enfrentarnos a claros contratiempos. Uno de los factores importantes es la falta de tiempo por parte del alumnado. Evidentemente, el periodo de estudio del Grado es una etapa en la que se concentran muchas materias donde se tratan diversos aspectos, y en ocasiones se cuenta con el tiempo justo para exponer en las aulas los conocimientos más básicos de cada área de conocimiento. Este factor temporal, desde luego, complica mucho el devenir de este tipo de actividades. Igualmente, un elevado número de alumnado en cada aula hace que cualquier actividad práctica sea verdaderamente complicada de gestionar y dirigir por el docente.




  Por otra parte, no debemos obviar que un alumnado desmotivado y sin visión crítica obstaculiza claramente este tipo de iniciativas, y la verdad, es un panorama al que nos enfrentamos cada vez más. Nos encontramos con estudiantes con escasas ganas para trabajar de manera individual -teniendo en cuenta la importancia de adquirir la capacidad para el auto aprendizaje- y con poco hábito para actuar en grupo de manera coordinada (González González, Herrero De La Escosura, 2009. Pag. 23).




  Igualmente, puede ser problemático establecer un criterio de evaluación para esta actividad interdisciplinar, puesto que la participación de un grupo ciertamente extenso de docentes puede complicar los criterios a valorar en mayor o menor medida.




  No obstante todos estos contratiempos, no debemos desistir en el intento de extender esta posible actividad dentro de los estudios jurídicos, puesto que puede tener más ventajas que problemas una vez se establezcan los primeros cimientos de2,5 esta idea.




  La disciplina jurídica se presta especialmente a que se enlacen en la realidad práctica los distintos conocimientos que se obtienen en los estudios de Grado mediante materias estancas y divididas en áreas de conocimiento. Tal como decíamos arriba, son pocas las circunstancias que se darán en el día a día jurídico donde se deba actuar según un único ámbito jurídico; normalmente, cada realidad jurídica que se plantee deberá afrontarse uniendo distintos ámbitos jurídicos para dar una respuesta global. Empero alcanzar esta visión interdisciplinar no es sencillo en la actualidad debido a la división material que tiene el programa de Grado de los estudios jurídicos. Superar este fraccionamiento es el objetivo que debe tener cualquier actividad, ejercicio o caso práctico interdisciplinar, y evidentemente, preparar al alumnado para que pueda afrontar este tipo de relaciones jurídicas para cuando dé inicio su carrera profesional.




  Un ejemplo -muy común de hecho- de esta circunstancia podría ser la apertura de la sucesión de una persona fallecida. Si bien la circunstancia es esencialmente de Derecho civil, luego se nos pueden plantean diversas realidades como el pago de los correspondientes impuestos (Derecho tributario), la gestión del patrimonio si hubiese algún tipo de vinculación empresarial del fallecido (Derecho mercantil) o la circunstancia de que el premuerto tenga algún bien en el extranjero (Derecho internacional privado). Evidentemente, cada supuesto jurídico habrá sido tratado en la correspondiente asignatura de Grado, pero no habremos formado al alumnado desde una perspectiva global e interdisciplinar del caso.




  Por lo tanto, el interés que puede tener este tipo de actividad, entiendo, que es indiscutible, pero para ello hay que trabajar mucho e impulsar una colaboración que supondrá una implicación personal del profesorado. El primer paso debe consistir en establecer los criterios metodológicos de dicha actividad. Se deben conocer las materias a tratar en esta iniciativa, y según la implicación obtenida crear supuestos prácticos que aborden una circunstancia real desde distintos prismas. Luego, será importante decidir el método de trabajo por parte del alumnado, esto es, si deben trabajar en grupo o de manera individual. Además será indispensable acordar las herramientas que se pretenden usar, intentando sacar el máximo partido a las nuevas tecnologías y a los recursos informáticos con los que contamos en la actualidad. Todo ello, debe suceder, claro está, dentro de un concreto lapso temporal, por ello, será imprescindible realizar desde el principio un cronograma para controlar el trabajo y los avances del alumnado.




  Tal vez, la cuestión más complicada sea establecer los criterios de evaluación de esta actividad, así como los sujetos que deben realizar esta valoración. Para una actividad que exige la participación de un grupo de personas, tal como sucedería, es necesario que exista un liderazgo claro que dirija el proyecto, pero a su vez, los participantes deben contar con la autonomía suficiente para actuar en su parcela. Lograr este equilibrio y consensuar las normas de actuación se plantea como lo más arduo del proceso. La solución podría residir en plantear algún criterio de evaluación continua, donde cada docente pueda valorar a cada alumno o alumna su actividad en relación a su ámbito de actuación, para luego comparar y aunar los resultados con el resto del profesorado.




  Puede plantearse esta actividad como parte de cada asignatura, y así, el profesorado implicado dedique cierto tiempo de sus clases a realizar esta actividad. Para ello es necesario establecer un cronograma exhaustivo donde cada docente puede observar cuál es el avance de la práctica en cada momento y organizar su docencia para cuando su disciplina deba actuar en esta actividad. Otra posible alternativa sería plantear este ejercicio in-terdisciplinar como un complemento de los estudios de Grado. Así, el profesorado seguiría con el proceso habitual de sus clases, y esta actividad supondría un ejercicio al margen de las materias concretas, teniendo entidad propia. Claro está, esta última opción sería verdaderamente interesante y positiva para el alumnado pero requiere una mayor implicación del profesorado, y a su vez, se exigiría la participación activa del propio centro o facultad, puesto que deberían facilitar los recursos necesarios, tales como material o aulas.




  Si bien esta última opción puede crear ciertas reticencias y su puesta en marcha puede ser más complicada, entiendo que los resultados a obtener son mucho más beneficiosos para el alumnado. Mas su dificultad hace recomendable que tenga un inicio pausado y con un pequeño grupo de docentes involucrados para luego ir aumentado su actividad según se vaya consolidando el sistema. De este modo podría empezar como una pequeña actividad complementaria y según vaya alcanzando buenos resultados ir estructurándolo hasta llegar, porque no, a plantearse como una asignatura optativa.




  Desde luego, esta actividad garantizaría la introducción de diligencias que potencian el alcance de las competencias transversales y genéricas, así como competencias específicamente jurídicas.




  Un contexto verdaderamente útil para dar inicio a esta actividad puede ser la figura de la coordinación de grado. Los estudios de grado cuentan -siguiendo las recomendaciones para adaptarnos al Espacio Europeo de Enseñanza Superior y actuar con metodologías activas-con una persona que realiza labores de coordinación de todo el grado, además de coordinadoras o coordinadores de cada curso. Uno de los mayores objetivos de este colectivo es mantener informados a los docentes de las actividades que se realizan y detectar los problemas que puede haber en relación a las labores que el alumnado debe cumplir. Desde luego, cada persona coordinadora de curso cuenta con una posición privilegiada, puesto que mantiene contacto directo con la mayoría de los docentes de cada curso. Por lo tanto, las reuniones que se realizan para impulsar la coordinación de cada curso podrían ser el marco idóneo para dar inicio a esta actividad, trabajando en ese contexto la voluntad del profesorado para implicarse en este proyecto y la participación que puede tener cada uno. Luego, debería contar con el respaldo del coordinador o coordinadora de Grado, para que actúe como enlace entre el grupo de trabajo que se pueda crear y la dirección de la facultad para que se involucren en este aspecto.




  Desde luego, la organización de actividades interdis-ciplinares exige una labor previa ardua y extensa, no obstante, creo que los resultados pueden ser muy enri-quecedores. Por costumbre se ha planteado el estudio de la ciencia jurídica dividida en parcelas estancas, sin ninguna interrelación entre ellas, pero el nuevo Espacio Europeo de Enseñanza Superior nos ha permitido recapacitar al respecto, y debatir en torno a la adecuación de un sistema poco flexible.




  Debemos plantear esta actividad como una oportunidad para el alumnado, puesto que facilita que alcancen las competencias que se entiende deben adquirir al acabar sus estudios universitarios, pero también debe juzgarse como algo positivo para el profesorado, pues nos exige colaboración y aprender de lo que hacemos cada uno (Bertrán Girón, 2009. Pags. 47-48). Aunando nuestro esfuerzo y trabajo llegaremos a alcanzar unos resultados que difícilmente se podrían obtener mediante un trabajo unipersonal.




  4. CONCLUSIONES




  Ha cambiado rotundamente el contexto educativo universitario. Estamos dejando atrás la imagen de una universidad basada únicamente en clases teóricas, y sin ninguna visión práctica, incluso crítica. El nuevo marco educativo europeo nos exige que el alumnado reciba una formación más global, deben terminar sus estudios adquiriendo ciertas aptitudes que anteriormente no se valoraban. Por ello, el profesorado universitario se ve obligado a adaptarse a este nuevo contexto, haciendo uso de nuevas metodologías que supongan una verdadera innovación docente con las miras puestas en estos nuevos objetivos.




  Las prácticas interdisciplinares son una herramienta más para ir abordando los nuevos retos, pero desde luego, verdaderamente útil para la pedagogía jurídica. Partimos de una disciplina con una división teórica muy compartimentada, pero con una realidad que nos obliga a aunar estos conocimientos. Así, la idea que se presenta es un marco idóneo para solventar esta distancia entre la docencia universitaria y la realidad jurídica.




  Realizar ejercicios o analizar casos basados en distintas disciplinas jurídicas permite al alumnado adquirir una visión integradora del Derecho.




  No obstante, debemos plantear esta actividad no únicamente como beneficiosa para los estudiantes, sino también como positiva para el profesorado. Nos permitirá crear una red de colaboración interdepartamental que puede ser enriquecedor para todas y todos, y nos permitirá ampliar nuestros conocimientos jurídicos más allá de la disciplina a la que dedicamos todos nuestros esfuerzos.




  Sin embargo, es importante que se participe en esta actividad de manera activa y con plena voluntad, y ello es difícil sin un reconocimiento de la labor realizada. Por ello, es necesario compensar el trabajo realizado y el esfuerzo hecho. En cualquier caso, se debe empezar con las personas que estén verdaderamente motivadas, y seguro que los resultados positivos que se obtienen involucrarán al resto del profesorado a participar en este tipo de actividades. A su vez, es importante que se plantee el objetivo de que estas prácticas interdiscipli-nares no sean un simple complemento de los estudios jurídicos del alumnado, sino una actividad más con el claro objetivo de profundizar en los conocimientos que deben alcanzar los estudiantes y las aptitudes que deben adquirir.
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  1. INTRODUCCIÓN




  Las transformaciones económicas, sociales y culturales a escala local y global exigen nuevas estrategias para la formación inicial del profesorado. Las estrategias para la enseñanza han evolucionado, se han adaptado al Espacio Europeo de Educación Superior. Entre las muchas que aparecen como innovadoras destacan aquellas que se basan en el análisis de los contextos más próximos del alumnado como medios para aproximar y adquirir aprendizajes. Se atiende así, al principio pedagógico centrado en la adquisición de conocimiento mediante la comprensión e interpretación sobre lo que ocurre en la realidad en la que el alumnado opera. Vi-gotsky (1978), mantiene que el desarrollo del ser humano está íntimamente ligado con la interacción que éste realiza en el contexto socio-cultural. Para el autor, la educación no solo implica desarrollar el potencial del individuo sino también ampliar la expresión y el crecimiento histórico de la cultura humana en la que actúan las personas (citado por Moll, 1993).




  Desde los espacios formativos se han de llevar a cabo prácticas que favorezcan la interacción experimental y experiencial con el medio próximo. Dewey (1995) afirmaba que toda experiencia implica pensamiento, ésta no solo consiste en la verificación sensorial, sino que se basa en la percepción consciente de las relaciones de reciprocidad sujeto - entorno. Para este filósofo la educación es un proceso inacabado y las actividades, el eje central del aprendizaje. Los procesos didácticos han de centrarse en prácticas experienciales a partir de las cuales los alumnos y las alumnas hagan aportaciones y les atribuyan mejoras a nivel personal y social. Esto último, se lleva a cabo mediante planteamientos forma-tivos abiertos y flexibles que den aún más cabida al trabajo con experiencias contextuales en las que participan la comunidad. Así, se contribuirá a potenciar un perfil de alumnado competente en aprender de manera autónoma interaccionando con lo próximo. Algunos autores como Beltrán (2000) vienen a confirmar que las instituciones escolares han generado condiciones que imposibilitan la formación de personalidades capaces de auto-dirigirse y sigue afirmando que la propia institución genera "vicios" con alto grado de dependencia entre el maestro y la maestra con la Administración. La consecuencia de esto, es la no realización de planteamientos educativos aperturistas en los que el protagonismo esté centralizado en lo social y lo cultural, en lo ambiental y en lo personal. Se trata de hacer posible una escuela mucho más democrática partiendo de concepciones rupturistas con la idea de un currículum fragmentado en áreas y orientado hacia la adquisición de saberes disociados, aislados de la realidad, y atrapados entre los muros de la escuela. Gimeno Sacristán (2010: 12) afirma que: El curriculum es una pasarela entre la cultura y la sociedad exteriores a las instituciones educativas, por un lado, y la cultura de los sujetos, por otro; entre la sociedad que hoy es y la que habrá mañana, entre las posibilidades de conocer y de saber comunicar y expresarse en contraposición a la cerrazón y a la ignorancia.




  Para hacer viable esta concepción de curriculum se deben poner en marcha lo que podrían denominarse dispositivos de acción en la formación inicial del profesorado. Llamaríamos así a los procesos de enseñanza que se llevan a cabo mediante experimentaciones e indagaciones en espacios socio-culturales y que se ubican fuera del aula universitaria. Estos dispositivos son activos pues, por una parte, participan de ellos docentes y estudiantes, por otra es posible el aprendizaje gracias al carácter dinámico que en sí mismo tiene el contexto en el que se actúa. Estos contextos forman parte de los pueblos y ciudades en los que se desarrolla el futuro maestro y maestra. Se trata de ofrecer una formación didáctica inicial sobre el currículum con otras claves alfabetizadoras alejando al alumnado de la perspectiva administrativa y unilateral que ofrece el currículum para cada una de las etapas educativas. Si optamos por una educación con calidad, ligada a la realidad social y cada vez más democratizadora, debemos formar inicialmente al maestro y maestra desde perspectivas vinculadas al entorno tal y como nos lo han demostrado experiencias exitosas ubicadas en la Escuela Activa (Cossettini 1970, Freire 1974 y Freinet 1979). Esta corriente defendía postulados curriculares vinculados a las experiencias que los niños y niñas llevaban a cabo en relación con el medio próximo. También encontramos prácticas pedagógicas como las de Tonucci (1979) que plantea la necesidad de conectar el proyecto curricular con la investigación y problematización del entorno, o las experiencias educativas de Alfieri (1995) quien puso de relieve la importancia del proceso dialógico entre algunas variables escolares y las situaciones culturales. Son significativas las propuestas que surgen de la relación escuela medio-ambiente y que se centralizan en autores como Frabboni (1995); sin olvidar todas las prácticas educativas que se desarrollan basándose con el movimiento emergente de ciudades educadoras, (Carbonell, 2008).




  Las experiencias anteriormente citadas, se inscriben en corrientes pedagógicas que utilizan la "desubicación escolar" como alternativa para leer la realidad más allá del libro de texto. Estos autores aprovechan los hábitats que hay en la ciudad como recursos para descentralizar la enseñanza y para planificar y diseñar el currículum de manera innovadora. Propuestas llevadas a cabo por autores y autoras antes señalados deben ser rescatadas e implantadas, pues ello es una forma de ambientalizar y contextualizar el curriculum, como indica Martínez Bonafé (2010). La ciudad se convierte en un nuevo libro de lectura para la escuela y en un sistema simbólico-cultural sobre el cual operar y significar. La ciudad es un elemento didáctico útil para fomentar producciones de conocimiento a través de preguntas, de identificación de problemas, de interpretación de situaciones ambientales y culturales. Para Carbonell (2008) el territorio supone por una parte, capital cultural y por otra cumple una función socio-educativa.




  2. LEER EL OTRO CURRÍCULUM EN LA CIUDAD. NUEVOS CÓDIGOS PEDAGÓGICOS




  Son muchas las actividades educativas que se han llevado a cabo en las calles de las ciudades, en parques y museos, y que han dado lugar a otras visiones de la ciudad y de los contenidos de aprendizaje. Aparecen nuevas versiones sobre el currículum y nuevos alfabetismos, nuevas miradas que traspasan los muros de las aulas y las páginas de los libros de texto. Se puede decir, que existe un nuevo paradigma centrado en lo urbano. Cada rincón de la urbe puede ser un pequeño laboratorio de experimentación o un escaparate para la observación. Experiencias de este tipo empiezan a surgir, a propósito de los nuevos usos que se dan a los espacios abandonados que son recuperados y restaurados por la comunidad y los movimientos sociales. Un ejemplo de ello, lo tenemos en los huertos ecológicos urbanos. En ellos prima el mantenimiento del terreno a partir de la siembra de alimentos y plantas que son cuidados por los vecinos próximos a estos espacios. Solares abandonados cedidos por la Administración a las asociaciones culturales o de vecinos, espacios comunes entre edificios o rincones desaprovechados junto a zonas verdes se rehabilitan ecológicamente y mejoran la calidad estética de la ciudad. Estos huertos colaboran con las escuelas para llevar a cabo: actividades, observaciones, identificaciones y constituyen ventanas abiertas la Naturaleza y a sus ritmos. Se favorece una forma de interaccionar con el medio ambiente, y de adquirir aprendizajes relacionados con la sostenibilidad, la ecología, especies locales, la biodiversidad... A partir de estos huertos urbanos, se han incorporado otros aprendizajes como los relacionados con el medio ambiente urbano o la ciudad en riesgo (Fernández, 1996). Conceptos que si bien existen y se vienen trabajando desde hace décadas, no se introducen en los currículos administrativos. Incorporar estos espacios como contextos de aprendizaje, implica manejar los procesos de enseñanza de manera innovadora, centrando la mirada pedagógica en la importancia de la participación ciudadana para el diseño y mantenimiento de dichos lugares que se ponen al servicio del uso público y comunitario.




  La ciudad, también nos ofrece las huellas de su historia. Esta historia se detecta en los testimonios del pasado que recogen los museos. También en los rasgos historio-gráficos que nos encontramos en la cartografía del callejero en la ciudad. Existe todo un movimiento en torno a la museología y a las connotaciones pedagógicas que surgen cuando estos recursos culturales son visitados por maestros y maestras con grupos de alumnado. Los museos de arte, son catalizadores de actividades educativas. Los museos necesitan a las escuelas, y el arte necesita de ambos. Se activan mutuamente y adquieren más entidad al combinar las potencialidades generando marcos de mediación. Los museos de arte albergan muchos de los rasgos culturales de la ciudad. Esto se produce sobre todo, cuando acogen exposiciones permanentes de algún ilustre pintor de la localidad. Sin embargo estudios como los de Huerta (2011) desvelan que muchos maestros y maestras se sienten incapaces de generar lecturas adecuadas del discurso artístico ante la complejidad que éste genera. Ello se produce por la falta de competencia específica en la materia. La maestra y el maestro tienden a situarse en segundo plano durante las visitas, dejando la escenificación en manos del monitor de sala. Estas y otras investigaciones exponen argumentos sólidos para apostar por la utilización de los museos como herramienta didáctica en la formación de los docentes noveles.




  Igualmente, debemos resaltar las posibilidades que ofrecen los museos pedagógicos. Estos espacios son cada vez más frecuentes en las ciudades, se trata de acercar el conocimiento del pasado al presente y habilitar vías pedagógicas para la recuperación de la memoria. Este proceso supone entender el presente y las aportaciones del pasado. Se trata de propuestas socioculturales con evidentes compromisos y ello invita a no generar olvido entre las generaciones más jóvenes. Como mantiene Ruiz (2010) los museos deben promover y desarrollar el estudio, la salvaguarda, exhibición y propagación de nuestro legado cultural e histórico-educativo. La didáctica en el museo (Montenegro, 2005) tiene como principal objetivo proporcionar los medios para entender e interpretar una determinada obra o bienes patrimonial es que forman parte de la identidad local; ello supone al mismo tiempo entender los museos como repositorios de información a la vez que recursos didácticos activos mediante los cuales los visitantes escolares pueden desarrollar las competencias relacionadas con la indagación, la comunicación y el tratamiento de la información.




  Quedan como legado de la ciudad las obras de arte, la arquitectura y la cartografía de la ciudad antigua y emblemática pero aparecen nuevos signos culturales que visten las calles con una nueva historiografía, son los grafitis. Emergen novedosas alfabetizaciones urbanas y otras formas de manifestaciones culturales que van más allá de lo llamado "arte en - desde la norma". Se pueden considerar intervenciones socio-culturales encuadradas en movimientos reconocidos como culturales y que buscan plasmar una mirada propia y particular sobre la realidad. El grafiti encuentra su lugar natural en la ciudad, hasta el punto de instalarse en cualquier espacio ya que sus características permiten que la práctica de esta manifestación artística se establezca en los muros ubicados en soportales, callejones, tapias, casas, etc. y adornen la cotidianidad de lo público hasta formar parte de nuestro paisaje más próximo. Lejos de ser ya una manifestación cultural marginal, los grafiteros aparecieron para quedarse y ello se ha de comprender desde la normalización de su dimensión y reivindicación artística. Ahí está la reubicación de un grupo de autores perseverantes que hoy se les considera una comunidad abierta y próxima. Se trata de observar y valorar "los cuadros" de la ciudad y de aprender sobre ellos, de incorporar estos nuevos lenguajes al repertorio de conocimientos que los futuros maestros y maestras deben adquirir y manejar incorporando otras formas de expresión para llegar a comprenderlas y disfrutarlas. Como dice Giráldez (2007) el arte es una función vital de la experiencia humana, la educación artística debería ser considerada como un componente indispensable en las oportunidades formativas que debe tender a socializar a la ciudadanía con los diversos lenguajes artísticos.




  De estas y otras experiencias se puede deducir que la ciudad es un texto que ofrece diversidad de códigos que hay que traducir con múltiples herramientas cognitivas y procedimentales. Ello, se lleva a cabo incorporando aprendizajes desde nuevas perspectivas para enseñar y aprender en contextos educativos no formales e informales. La comprensión del mundo y lo que en él sucede también se aprende desde las vertientes: ambientales, culturales, comunitarias y sociales. La actuación didáctica indagatoria y observacional incorpora propuestas que combinan aprender de otras personas y lugares con diferentes recursos.




  3. EL PATRIMONIO INTEGRADO COMO ESPACIO EDUCATIVO: UN EJEMPLO APLICADO




  De las muchas formas que hay para trabajar a partir de las ciudades desde una perspectiva didáctica aparece una modalidad denominada, patrimonio integrado. Melgar y Donolo (2011) se aproximan a este concepto desde la descripción de escenarios educativos que permiten salir del aula y aprender en ellos. Se refieren a los múltiples contextos que forman parte de nuestra vida cotidiana y permiten desplegar habilidades intelectuales, sociales y emocionales. Llaman así a recursos naturales y culturales a través de los cuales se puede proponer el aprendizaje de una gran variedad de contenidos vinculados a las ciencias sociales y naturales pero también a la formación ética, ciudadana y artística.




  Trabajar con el alumnado en formación del Grado de maestro y maestra desde la modalidad de patrimonio integrado, tiene como finalidad hacerles reflexionar sobre el conocimiento y protección del patrimonio cercano. Hacerles ver y sentir el patrimonio como una realidad global y compleja que debe ser abordada desde planteamientos educativos con vertientes ambientales y culturales. Ello, ayudará a conformar y mantener la memoria colectiva local, íntimamente incluida e involucrada en la microhistoria de la ciudad. Supone inte-ractuar socio-educativamente en la realidad. Los futuros maestros-maestras deben ir integrando los procedimientos y resultados de estas prácticas en su imaginario formativo y pedagógico pero no solo como un conjunto de bienes tangibles, sino como producto de un capital social que se debe valorar e interpretar.




  Estudios como los de Ávila (2005), demuestran las lagunas conceptuales y perceptivas que el alumnado de Magisterio en formación tiene a la hora de interactuar e interpretar el patrimonio. Se advierte que el alumnado posee una idea fragmentada sobre el conocimiento del patrimonio local influido por las concepciones culturales que la escuela ha generado en la forma de educar sobre éste. Poner en relación al alumnado de Magisterio con el diseño de prácticas didácticas sobre los espacios culturales y medio-ambientales, les capacita para integrar saberes desde distintas áreas de conocimiento. Trasladan las ideas sencillas rescatadas de los paisajes cotidianos a elaboraciones cognitivas centradas en "el saber sobre el medio" en el que operan. El conocimiento es la capacidad humana de establecer relaciones con un significado y un sentido personal y social. Éste es el conocimiento válido para los futuros maestros y maestras y la Didáctica ha de diseñar estrategias de enseñanza para favorecerlo. Una estrategia educativa es el tanteo experimental (Freinet, 1999) y el consecuente descubrimiento continuo. La experiencia por tanteo es el proceso mismo de conocimiento y de indagación ante lo real. Parte del método natural, de la vida normal, real, cotidiana y compleja. Establece relaciones con elementos culturales y ambientales bien de manera cotidiana o de manera novedosa a través de prácticas y experimentos para asegurar una conexión con el medio desde la comunidad de referencia, generando pensamientos complejos pero integrados.
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