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    El presente libro, El EEES como marco de desarrollo de las nuevas herramientas docentes, tiene como objetivo aunar investigaciones originales en el ámbito del EEES (Espacio Europeo de Enseñanza Superior o Plan Bolonia), aplicado específicamente en los campos de: Comunicación, Sociología, Tecnologías Audiovisuales y de la Comunicación.




    Los siguientes capítulos constituyen los resultados de nuevos aportes dentro de la colección ‘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 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 la editorial Visión Libros y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial la Hispana.




    El Coordinador y el Editor han verificado que todos los manuscritos son de carácter científico, presentan un alto nivel de redacción, investigador y de coherencia por lo que, finalmente, todos los textos se hallan en relación con el objetivo y alcance temático del libro y de la colección en que éste se halla incardinado.




    Los enjuiciadores universitarios designados, en su labor arbitral, han valorado los siguientes aspectos:




    

      	Originalidad del manuscrito;




      	Metodología empleada;




      	
Calidad de los resultados y conclusiones, así como coherencia con los objetivos planteados en el libro y en la Colección ‘Nuevo Impulso Educativo’; y





      	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 discente-docente.




    Creemos que este gran esfuerzo, que ya se ha visto compensado por la satisfacción del trabajo bien hecho, se volverá a ver justificado por la cálida acogida que los lectores harán, a buen seguro, de él.




    David Caldevilla Domínguez




    Universidad Complutense de Madrid (España)




    Coordinador de la Colección ‘Nuevo Impulso Educativo’




    “Las revoluciones no suceden cuando la sociedad adopta nuevas tecnologías, sino cuando se adoptan nuevos comportamientos”.
 (Clay Shirky, profesor y experto


    en Redes sociales)


  




  

    PRÓLOGO




    En este libro se recogen las ponencias presentadas en la mesa de DOCENCIA 3 del Congreso CUICIID 2013, titulada “Adaptación al EEES: Trabajos de campo en las aulas y marco teórico.” Concretamente aquellas relativas a “El EEES como marco de desarrollo de las nuevas herramientas docentes”




    Son veintiuna las ponencias que componen esta colección, y en todas ellas se puede observar la situación general de las aulas en su adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior.




    En “Las competencias transversales del EEES desde el marco teórico del enfoque de las capacidades”, Gloria Alarcón y Cristina Guirao de la Universidad de Murcia, ofrecen una exposición de la teoría de las capacidades desarrollada por Amartya Sen y Martha Nussbaum.




    En “Prácticas interdisciplinares y cooperativas en torno a la simulación de conflictos reales”, Luis Ángel Ballesteros, de la Universidad de León, explica el Plan de Apoyo a la Innovación Docente de la Universidad de León (PAID 2013), que ha puesto en conexión bloques de asignaturas de distintos grados.




    Conchi Campillo, de la Universidad de Alicante muestra en “La transición de la estrategia publicitaria y relacional al EEES”, qué objetivos específicos y competencias básicas han sido alcanzados de forma notable, durante el curso académico 2012-2013, en la asignatura Estrategia de la Comunicación Publicitaria.




    En “Evaluación de competencias profesionales en el ámbito del periodismo”, Andreu Casero, Sara Ortells y Hugo Doménech de la Universitat Jaume I de Castell someten a evaluación las competencias formativas definidas en el plan de estudios del grado en Periodismo y comparan las percepciones que tienen de éste el profesorado y el alumnado.




    Cristina Castillo, Sonia Ríos y Carmen Cristófol contextualizan en “Herramientas y entornos virtuales para el desarrollo del c-learning” el impacto que han provocado las nuevas tecnologías, en concreto las referentes el aprendizaje colaborativo.




    En el capítulo “La radio como herramienta de innovación docente en los planes de estudio en comunicación de la Universidad Católica San Antonio: La perspectiva del alumnado”, Beatriz Correyero, Mª Carmen Robles y Isabel Mª García, dan a conocer los primeros resultados de la puesta en marcha del proyecto de innovación docente que ha convertido a la radio universitaria de la Universidad Católica San Antonio de Murcia en un elemento dinamizador de la actividad docente universitaria.




    “Puesta en marcha del EEES en la Escuela de Ingeniería Informática de la ULPGC: Un caso práctico”, de Carmelo Cuenca y Francisca Quintana describe la experiencia de campo en la asignatura de Fundamentos de los Computadores del Grado en Ingeniería en Informática que se imparte en la Escuela de Ingeniería Informática de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria.




    El octavo capítulo, “Las competencias exigidas para el ejercicio de la abogacía y la formación impartida en las facultades de Derecho, ¿alineadas?”, de Fernando Díez Estella y Mercedes de Prada; realiza un análisis crítico de la calidad educativa de la enseñanza de los estudios de Derecho.




    En “Nuevas formas de socialización en los hábitos alimenticios y medios de comunicación”, Francisco Entrena y José Francisco Jiménez muestran el influjo de los medios de comunicación en la producción y reproducción de los hábitos alimentarios de la ciudadanía.




    La ponencia “Las tutorías: Elemento clave en la formación de competencias transversales”, de Teresa Fuertes de la Universidad Internacional de Catalunya, analiza el impacto que tuvo para los estudiantes la implementación de proyectos de ApS en las escuelas rurales de Guatemala.




    En “La tableta digital como nueva herramienta docente en la Universidad”, Jorge Gallardo estudia el uso de las tabletas en el ámbito docente y las ventajas de esta nueva forma de aprendizaje.




    Desde la Universidad de Vigo, Silvia García presenta “Los contenidos de cine y publicidad como integrantes del Grado en Publicidad y Relaciones Públicas: presencia en la oferta de títulos en España y propuesta de guía docente”. Este capítulo aborda los contenidos y finalidades de una materia como Cine y Publicidad.




    “Desarrollo de competencias de las titulaciones de comunicación en actividades fuera del aula: la creación del “Nebrija Medialab”, de Nicolás Grijalba y Fernando Toledano, describe la creación y puesta en marcha de un laboratorio que funciona como escaparate dónde los alumnos pueden mostrar sus piezas, entre otras posibilidades.




    Estrella Martínez y Pura Raya-González, de la Universidad de Granada, ofrecen en “Twitter en la docencia universitaria. Un caso práctico” una visión del uso de las Redes sociales digitales como recurso educativo con multitud de beneficios




    Simón Peña, Iñaki Lazkano y Antxoka Agirre presentan en “La autoevaluación de competencias en el área de comunicación. El conocimiento de la actualidad y la plataforma Gaurtest.info”, un Proyecto de Innovación Educativa financiado por el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Docente de la UPV/EHU para que los alumnos refuercen sus conocimientos de la realidad informativa.




    Abraham Rodríguez, de la Universidad Las Palmas de Gran Canaria, analiza en “La escuela de ingeniería informática de la ULPGC y la recepción de estudiantes de movilidad Erasmus” la recepción de estudiantes extranjeros en esta Universidad.




    En “Análisis de la adaptación de la licenciatura al grado en Periodismo. El caso de la Universidad de Valladolid”, Pilar Sánchez pone de manifiesto como el Grado en Periodismo de la Universidad de Valladolid ofrece una formación a los periodistas que acentúa el carácter práctico de sus materias.




    Esteban Stepanian y Anto J. Benítez, de la Universidad Carlos III, presentan en “La evaluación entre pares como estrategia docente aplicada a la calificación de pruebas evaluables en formato audiovisual” este nuevo método de evaluación de los trabajos del alumnado.




    Julio Tascón y Antonio José Jiménez, de la Universidad de Oviedo, exponen en exponen en “La “World Economic History”: uso del análisis DAFO en la adaptación al EEES bilingüe” un método de análisis de problemas y oportunidades antes los retos de la adaptación al EEES y la docencia en un idioma extranjero.




    “Innovación docente en Ciencias Sociales: La utilización de la web social para la implicación y motivación en el proceso de aprendizaje”, de Laura Teruel de la Universidad de Málaga, presenta una experiencia para la transformación de la práctica docente que introduce las nuevas tecnologías de información y gestión de contenidos especializados.




    Finalmente, concluyendo este recorrido por las tendencias innovadoras en modelos educativos, en “Un modelo de enseñanza emergente. Los MOOCs como complemento a la docencia tradicional en el EEES”, Raquel Vinader y Natalia Abuín de la Universidad Complutense de Madrid, describen la consolidación de los MOOCs y analizan las principales ventajas de estos cursos.




    Mariona Visa Barbosa


    Universidad de Lleida (España)
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    LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES DEL EEES DESDE EL MARCO TEÓRICO DEL ENFOQUE DE LAS CAPACIDADES




    Gloria Alarcón García
 (U. de Murcia –España-)
Cristina Guirao Mirón
 (U. de Murcia –España-)




    
1. Introducción: contextualización del problema.





    En este capítulo ofreceremos una exposición de la teoría de las capacidades del premio noble hindú Amartya Sen y de la filosofa estadounidense Martha Nussbaum; analizaremos cómo esta teoría ofrece un marco teórico inmejorable para desarrollar las propuestas de competencias transversales fijadas por el EEES y propondremos una lista de capacidades educativas que creemos fundamentales, para el desarrollo integral de la persona en su paso por la educación superior. Mostraremos también los primeros resultados y las conclusiones a las que hemos llegado, tras un sencillo análisis estadístico de cómo se han desarrollado las capacidades educativas a partir de las competencias transversales, lo que consideramos imprescindibles en el EEES.




    El concepto de educación implícito en la teoría de las capacidades vincula ésta al desarrollo socioeconómico de los países. En 1998, Amarthya Sen, premio nobel de economía, insistía en la importancia de la educación no sólo como un agente determinante del crecimiento y desarrollo económico de los países, sino y también, del desarrollo y bienestar de las personas. Visto así, el argumento no era novedoso, las teorías del Capital Humano, teorizaban sobre la importancia de la educación en el desarrollo económico de los países. Desde Solow (1956), la Teoría del Capital Humano, defendida en la década de los 60 por Schultz (1961) y Becker (1964), entre otros, sostiene que la educación, en el sentido de la inversión en Capital Humano, es uno de los factores determinantes de una mayor productividad. Igual que el capital físico, el capital humano, “entendido como un stock de conocimientos, capacidades y habilidades que potencian la productividad del ser humano, pueden ser considerados como factores de producción en la medida en que ambos pueden ser acumulados” (Briceño, 2011. Pág. 49). Por tanto, en esta teoría, la educación se convierte en el principal elemento de formación de capital humano, factor fundamental para el aumento de la productividad y el desarrollo de los países.




    2. Marco Teórico




    2.1. El enfoque de las capacidades como marco teórico del desarrollo de competencias educativas




    El enfoque de la educación que hace Sen no obvia las aportaciones que la Teoría del Capital Humano hace a la educación. Es evidente que la educación contribuye al desarrollo de los países, motor fundamental de creación de mano de obra especializada para las demandas fundamentales del sistema económico. Pero también es evidente que no es sólo eso. “El criterio para medir la calidad de la educación es la eficacia de la institución escolar como subsistema social para producir y reproducir el conocimiento experto que el sistema económico y social necesita para su mantenimiento y expansión” (Pérez Gómez, 1988. Pág.137). Realmente, el enfoque de Sen da la vuelta a este argumento: la educación es fundamental para el desarrollo de las personas y por ello lo es para el de los países. Mejorar la calidad de vida y el bienestar, pasa por desarrollar sus capacidades, aquello que les puede llevar a tener oportunidades en la vida, en esto consiste la educación.




    En el fondo se trata de considerar la educación como “un fin en si misma” o como “un medio” (Cejudo, 2006. Pág. 369). Definida como un fin, en la línea de Sen y Nussbaum, tiene un valor sustantivo, se busca por si misma. Definida como un medio es un bien rentable para aumentar la productividad. Aunque ambas teorías coinciden en lo importancia del desarrollo del ser humano, se dirigen a objetivos distintos. La teoría del capital humano incide en la importancia de la educación en el aumento de la productividad y el enfoque de las capacidades subraya la importancia de la educación en el desarrollo humano y por tanto en el desarrollo de las sociedades. Sen entiende que su teoría es más amplia que la del capital humano. (Cejudo, 2006). Veamos.




    La teoría del enfoque de las capacidades, propuesta por Amartya Sen y Martha C. Nussbaum, proporciona un marco normativo ideal para evaluar el alcance del bienestar individual y para desarrollar la naturaleza humana. La expresión capacidades, “capabilities”, se refiere a potencialidades del ser humano, libertades sustantivas que disponen los individuos para desarrollar funcionamientos que les permitan realizarse y alcanzar el bienestar (Nussbaum, 2012. Pág. 40). Aunque, básicamente, en esta definición estarían de acuerdo Sen y Nussbaum, difieren en otros aspectos de la teoría. Así, Amartya Sen prefiere el término funcionamiento al de capacidad y define el funcionamiento como las cosas que el sujeto hace o la situación en la que se encuentra debido a sus recursos y al uso que hace de ellos: “El funcionamiento es algo que se logra, mientras que la capacidad es la facultad de lograr. Los funcionamientos están, de alguna manera, más directamente relacionados con las condiciones de vida, puesto que son diferentes aspectos de las mismas. Las capacidades, por el contrario, son una noción referente a la libertad en un sentido positivo: qué oportunidades reales se tienen en relación con la vida que uno podría llevar.” (Sen, 1987. Pág. 36).




    El ejemplo más claro, es que cuando Sen habla de pobreza, no se refiere a ausencia de riqueza sino a falta de desarrollo de capacidades y el desarrollo no se refiere a crecimiento económico sino al proceso por el que se ofrecen más oportunidades a los individuos para desarrollar sus capacidades y alcanzar un buen nivel de vida. El economista hindú insiste en que la pobreza no es material sino ausencia de capacidad. Y su concepto de funcionamientos es central en la teoría. De esta manera, los funcionamientos nos ofrecen una amplia información acerca de cómo es la vida de esa persona, ya que nos permite calificar su bienestar. El bienestar depende de hasta qué punto la persona es capaz de funcionar correctamente.




    El punto de partida es que el nivel o calidad de vida no se mide sólo por los bienes materiales sino, y principalmente, por los funcionamientos. Así, tanto el economista1 (2004) como la filósofa (2002. Pág. 40)2 coinciden en que el nivel de vida y el bienestar alcanzado viene determinado por el grado de desarrollo de las capacidades, no por la cantidad de ingresos, ni por sus características ni por la utilidad que puedan generar sino por la oportunidad de transformar estos ingresos y recursos en funcionamientos valiosos. “Unos ingresos idénticos pueden ir acompañados de diferencias significativas de riqueza. La misma cantidad de riqueza puede coexistir con muy diferentes niveles de felicidad. Un grado igual de felicidad puede estar asociado con una gran divergencia en la satisfacción de las necesidades. La igualdad de felicidad puede ir acompañada de diferencias significativas en la satisfacción de necesidades. La satisfacción de necesidades iguales puede ir asociada con muy diferentes grado de libertad de elección. Y así sucesivamente”. (Sen, 2004. Pág. 15).




    Martha Nussbaum elabora una lista de 10 capacidades que considera básicas para el desarrollo humano. Todo país ha de garantizar, a través de sus políticas públicas, un umbral mínimo de desarrollo de estas 10 capacidades básicas (Nussbaum, 2012. Pág. 40-44). La mayoría de ellas, como veremos, se adquieren a través de la educación (en cursiva las capacidades propiamente educativas):




    

      	Vida. Vivir una vida de duración “normal”. No morir de forma prematura o antes de que la vida se vea tan consumida que no valga la pena vivirla.




      	Salud física Mantener una buena salud, también la salud reproductiva. Recibir una alimentación adecuada y disponer de un lugar adecuado para vivir.




      	Integridad Física. Estar protegido de cualquier ataque hacia la persona, poder vivir sin peligro. Poder desplazarse de un lugar a otro sin preocupación, estar protegidos de las agresiones sexuales o violencia domestica. Tener oportunidades de satisfacción sexual y elección en cuestiones reproductivas.




      	
Sentidos, imaginación y pensamiento. Poder utilizarlos de un modo “verdaderamente humano”. Tener alfabetización y formación matemática y científica básica. Usar la imaginación y el pensamiento para experimentar y producir obras o actos religiosos, musicales o parecidos, según se desee. Usar la mente en condiciones protegidas por las garantías de libertad de expresión política y artística, y por la libertad de práctica religiosa. Disfrutar de experiencias placenteras y evitar el dolor no beneficioso.





      	Emociones. Sentir emociones por cosas o personas externas a nosotros o por nosotros mismos. Amar a quienes nos aman y se preocupan por nosotros, sentir duelo por su ausencia. Poder amar, apenarse, sentir añoranza, gratitud e indignación justificada. Que no se malogre nuestro desarrollo emocional por culpa del miedo la ansiedad.




      	
Razón Práctica. Reflexionar acerca de la planificación de la propia vida. Poder formarse una concepción del bien.





      	
Afiliación. Poder vivir por y para los demás, disponer de las bases para no sentir humillación y si respeto por nosotros mismos. Ser capaces de imaginar la situación de otro u otra. Disponer de las bases sociales necesarias para no sentirnos humillados y sintamos respeto por nosotros mismo, que se nos trate con dignidad. Introducir disposiciones que combatan la discriminación por razón de raza, sexo, orientación sexual, etnia, casta, religión u origen nacional.





      	Otras especies. Vivir con los animales, plantas y entorno natural de una manera próxima y respetuosa




      	Juego. Disfrutar de actividades recreativas.




      	
Control sobre el propio entorno. Político y material. Participar de forma efectiva en las decisiones políticas que gobiernan nuestra vida, tener derecho a la participación política y a la protección de la libertad de expresión y asociación. Poder poseer propiedades y derechos de propiedad en igualdad de condiciones con las demás personas, tener derecho a buscar trabajo en un plano de igualdad con los demás; estar protegidos legalmente frente a registros y detenciones que no cuenten con la debida autorización judicial. En el entorno laboral, ser capaces de trabajar como seres humanos, ejerciendo la razón práctica y manteniendo relaciones valiosas y positivas de reconocimiento mutuo con otros trabajadores y trabajadoras.



    




    La educación juega un papel fundamental en el desarrollo de muchas capacidades humanas. La educación así entendida no se limita a aumentar los conocimientos sino que también desarrolla habilidades, actitudes y capacidades. “Las personas que han recibido una educación (aunque sólo sea básica) disfrutan de opciones mucho mejores de empleo, de participación política y de interacción productiva con otras personas en la sociedad, tanto a nivel local como nacional e, incluso, global”(…)“El analfabetismo es una discapacidad duradera”, concluye la filósofa. (Nussbaum, 2012. Pág.181).




    2.2 Las competencias transversales del EEES


    y su relación con las capacidades




    Uno de los grandes retos del EEE ha sido la transición hacia modelos de aprendizaje que faciliten el desarrollo de las competencias. Esto supone superar un modelo educativo basado en el aprendizaje de conocimientos por otro fundamentado en desarrollo de habilidades, de “saber hacer”. No es fácil dar una definición única de competencia, debido al carácter multidimensional del concepto que agrupa elementos actitudinales, comportamentales, contextuales y sociales (Colás, 2005)




    Hay que decir que la mayoría de los autores convienen en que la competencia no es sólo un saber hacer, sino que convergen en ella el “saber” con el “saber hacer”, pues no es algo meramente instrumental, hay que comprender e interiorizar por qué y para qué (Delors, 1996; Colás, 2005; ANECA, 2005; Zabala y Arnau, 2008,)




    Las competencias posibilitan, fundamentalmente, que la persona que las desarrolla sea capaz de ejercer una actividad o profesión. En este sentido, el modelo de competencia universitaria corre el riesgo de centrar el aprendizaje universitario “en torno a productos formativos”, a competencias profesionales y de cara al mercado laboral, en detrimento del desarrollo de otras competencias más sociales, emocionales, cívicas o morales. Creemos que el concepto de competencia debe ser indisociable del desarrollo integral de la persona, en la línea de la Teoría de las capacidades de Martha Nussbaum.




    Si bien, no disponemos de un catálogo de capacidades educativas para el EEES. Hay algunos intentos de elaborar listas de capacidades que la educación superior debería desarrollar (Flores Crespo, 2002; Walker, 2006; Robeyns, 2003). Con ello se pretenden señalar las habilidades y oportunidades que deberían ser promovidas desde el EEES.




    Las capacidades suponen una superación del concepto de competencia, unidad central de EEES y a la que algunos autores consideran demasiado instrumental. En este capítulo seguiremos la lista de capacidades propuesta por Melanie Walker para desarrollar en el EEES (Boni Aristizábal, 2010) a la que hemos añadido el empoderamiento, al considerar su desarrollo, una destreza fundamental parar formar parte de una sociedad constructiva. Y las relacionaremos con las competencias genéricas o transversales del EEES, definidas, como veremos, como las necesarias para desarrollar una vida personal y socialmente valiosos. Nuestra pretensión es la de conectar el concepto de competencias transversales con el de capacidades.




    En realidad, el término competencia procede de la teoría lingüística de Chomsky (Feito Alonso, 2008). Esta inspirado en la idea de que la escuela deber formar personas no sólo para que pueden participar en el mundo del trabajo sino también para que puedan desarrollar un proyecto personal de vida. Sin duda, la aproximación de los currículums educativos y de la educación, en general, al concepto de competencia tiene como meta luchar contra la educación entendida sólo como transmisión del conocimiento y contra la fragmentación del mismo en asignaturas. La hipótesis subyacente es la de aislar un conjunto de competencias comunes a todos los sistemas educativos y aceptarlo como meta común, en un primer nivel, de la escolarización obligatoria por considerar dichas competencias necesarias para una vida digna.




    La inspiración de este concepto de competencias en la teoría del enfoque de las capacidades es clara. En 1999 la OCDE, lanzó un programa de tres años de duración llamado:“Definition and Selectión of Competencies” (DeSeCo), con el objetivo de identificar un conjunto de competencias básicas para llevar vidas responsables y exitosas en una sociedad moderna y democrática (DeSeCo, 1999. Pág. 5). Una de los principales conclusiones que arrojaron los informes de la OCDE fue, precisamente, que la educación es algo más amplio que la adquisición de conocimientos y que la idea de competencia propuesta en dicho informe debería ir más allá del contexto escolar, apuntando a la necesidad de “preparar para la vida”. (DeSeCo, 1999. Pág. 7).




    En 2006 el Diario Oficial de la Unión Europea publicó el texto: “competencias clave para el aprendizaje permanente”, en el que se especifican las competencias fundamentales a desarrollar en el ámbito escolar, y recomienda a los estados miembros la incorporación en sus currículum de las competencias clave. En dicho documento se define el término competencia: “Una combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias claves son aquéllas que todas las personas precisan para su realización y desarrollo personales, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” (2006/962/CE). Este concepto de competencia está claramente inspirado en el marco del enfoque de las capacidades de Sen-Nussbaum.




    Posteriormente, se establecieron las competencias necesarias para el diseño de los grados y postgrados en el EEES. Dicho diseño fue realizado de acuerdo con la clasificación establecida en el Proyecto TUNING “The Tuning Educational Structures in Europa Project” (González y Wagenaar, 2003). El objetivo del mismo era definir la estructura de las diversas titulaciones europeas. Así, atendiendo a la propuesta de catalogación del proyecto TUNING, distinguimos:




    

      	Competencias generales o transversales: son aquellas que son transferibles y comunes a cualquier perfil profesional. Se subdividen a su vez en competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas. Estas competencias son necesarias para el desempeño de la vida en general aunque en función de la profesión en la que se den se requerirá una mayor intensidad en unas que en otras.




      	Competencias específicas: son aquellas que son propias a cualquier perfil profesional por lo que otorgan identidad y consistencia a cualquier profesión. Se dividen a su vez en especifica de la titulación y específicas de la asignatura.


    




    Finalmente se estableció una última distinción, que separaba en varias áreas más las competencias transversales o generales. Con la intención de definir su especificidad, se clasificaron de la siguiente manera:




    

      	Competencias instrumentales: son aquellas que tienen un carácter de herramienta, una función instrumental. Suponen una combinación de habilidades manuales y capacidades cognitivas que posibilitan la competencia profesional. Por ejemplo: organización y planificación, resolución de problemas, toma de decisiones, comunicación oral y escrita y conocimientos de lenguas extranjeras.




      	Competencias interpersonales: suponen habilidades personales e interpersonales. Se refieren a la capacidad o habilidad que posibilita la colaboración en objetivos comunes. Estas destrezas implican capacidades de objetivación, planificación e información que favorecen procesos de cooperación e interacción social. Por ejemplo: trabajo en equipo, reconocimiento de la diversidad, negociación, razonamiento crítico, automotivación.




      	Competencias sistémicas: suponen destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad de un sistema. Requieren una combinación de imaginación, sensibilidad y habilidad que permite ver cómo se relacionan y conjugan las partes de un todo. Estas competencias incluyen habilidad para planificar cambios que introduzcan mejoras en los sistemas entendidos globalmente y para diseñar nuevos sistemas. Requieren haber adquirido previamente las competencias instrumentales e interpersonales que constituyen la base de las competencias sistémicas. Por ejemplo: adaptación a nuevas situaciones, gestión de proyectos, creatividad, liderazgo, preocupación por la calidad, iniciativa y espíritu emprendedor.


    




    Cuadro nº1


    Clasificación competencias transversales




    Fuente: Elaboración propia




    Así las cosas, las competencias generales o transversales, que son comunes a todos los grados del EEES, han constituido una ocupación continua en los informes de la OCDE.




    Nuestra hipótesis es que estas competencias transversales que coinciden con las capacidades básicas de Nussbaum: razón práctica; emociones; sentidos, imaginación y pensamiento; afiliación; control sobre el propio entorno, deberían ser objetivo centrales en el desarrollo de las persona en su paso por la educación superior. En el epígrafe siguiente, metodología, expondremos el cuadro de cómo las hemos relacionado.




    3. Metodología




    Siendo el objeto de nuestra investigación el de conocer si los alumnos y alumnas, adquiriendo las competencias transversales recogidas en los curriculums de grado, han desarrollado las capacidades básicas que les permita su bienestar, elaboramos un cuestionario en el que pusimos en relación la lista de capacidades elaborada por Melanie Walker (2006), con las competencias transversales. Esto es, seleccionamos y relacionamos las capacidades con las diferentes competencias transversales del EEES, distinguiendo entre las instrumentales, las interpersonales y las sistémicas y, resultado de ello, elaboramos un cuestionario que fue cumplimentado en la primera quincena de septiembre de 2013.




    Así, el cuestionario se conformó por 40 items, el cual fue respondido por el alumnado de 4º curso del Grado en Economía de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad de Murcia. Más concretamente, el ejercicio consistió en que cada alumno y alumna tenía que evaluar en una escala Likert del 1 al 10 en qué medida consideraba que sus estudios universitarios, o su paso por la Universidad, le habían dotado o desarrollado las capacidades, siendo el 10 la puntuación dada a la más relevante –la que más desarrollaba cada una de esas concretas capacidades- y 1 a la menos relevante. De él, por tanto, se pretendía extraer cuál había sido su experiencia y su valoración en la adquisición de capacidades a través de las competencias transversales del grado en Economía.




    La lista de capacidades utilizada de este trabajo se corresponde con la realizada por M. Walker (2006) para el EEES. Hemos añadido, el “empoderamiento”, pues consideramos una capacidad que la educación superior debería desarrollar en las alumnas y los alumnos, para el desarrollo de una sociedad más igualitaria y más constructiva, de modo que la lista de capacidades básicas es la siguiente:




    1. Razón práctica




    2. Resiliencia




    3. Conocimiento e imaginación




    4. Disposición al aprendizaje




    5. Relaciones sociales y redes sociales




    6. Respeto, dignidad y reconocimiento




    7. Integridad emocional, emociones




    8. Integridad corporal




    9. Empoderamiento




    4. Resultados y discusión




    En el cuadro nº2 se aprecia que el alumnado considera que se ha producido una adquisición bastante homogénea de las capacidades relacionadas con el conocimiento y con la inteligencia racional dado que todas ellas están valoradas en un nivel de adquisición que oscila entre el 6,84 y 6,9. Destaca de entre todas las anteriores que la específica “Conocimiento e imaginación” es la que obtiene la puntuación más alta de entre ellas al alcanzar casi un 7. Aunque también aprobada y muy cerca de las anteriores, la capacidad de “empoderamiento” se sitúa en un nivel inferior a las anteriores con un 6,46.




    El grado de obtención por los y las participantes de las capacidades “integridad emocional, emociones” e “integridad corporal”, de un 2,06 y un 2,31, respectivamente, resulta muy llamativo.




    Cuadro nº2


    Puntuación de las capacidades básicas
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              3. Conocimiento e imaginación
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              4. Disposición al aprendizaje


            



            	

              6,9


            

          




          

            	

              5. Relaciones sociales y redes sociales
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              6. Respeto, dignidad y reconocimiento
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              7. Integridad emocional, emociones
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              8. Integridad corporal
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              9. Empoderamiento
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    Fuente: M. Nussbaum, M. Walker. Elaboración propia.




    Bajando un nivel en el análisis, el cuadro nº 3 nos muestra como las competencias más valoradas en su adquisición son las interpersonales en la mayoría de los supuestos, esto es, en la capacidad de “resiliencia”, “conocimiento e imaginación”, “disposición al aprendizaje”, “relaciones sociales y redes”, “respeto, dignidad y reconocimiento” e, incluso, son las únicas apreciadas en la capacidad de “integridad corporal”. De entre todas ellas destaca la valoración dada a la interpersonal “Disposición al aprendizaje” por ser la más elevada de todas con un 7,37.




    Cuadro nº3


    Relación competencias- capacidades.


    Puntuación medias3
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    Fuente: M. Nussbaum, M. Walker.
 Elaboración propia.




    El hecho es que son las competencias interpersonales las más valoradas en la mayoría de las capacidades. No obstante, si pasamos a describir cuales son las competencias concretas que conforman las interpersonales, podemos apreciar que las mismas no tienen como objetivo directo la adquisición de las capacidades emocionales, aún cuando muchas de ellas las presuponen. De otra parte, destaca que las competencias menos valoradas son las instrumentales en la mayoría de las capacidades.
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    5. Conclusiones




    La práctica totalidad de competencias establecidas como necesarias en el EEES -competencias transversales-, como necesarias, pues, para alcanzar por todo el alumnado universitario, tienen su trasunto en las capacidades que permiten el bienestar de las personas.




    Los resultados arrojados en nuestro ejercicio, y en su visión más general, muestran que la práctica totalidad de las capacidades estudiadas están desarrolladas o incluidas en las competencias transversales con las únicas excepciones de las capacidades relacionadas con la integridad, ya sea ésta la física o la emocional.




    Esto es, los datos arrojan dos circunstancias relevantes. La primera de ellas es que la capacidad más desarrollada por los estudios universitarios es la razón práctica y dentro de ella destaca el posicionamiento de la competencia la responsabilidad.




    Por el contrario, llama poderosamente la atención que las capacidades Integridad emocional, emociones, Integridad corporal están completamente ausentes en las competencias transversales.




    Estos dos resultados nos llevan a concluir que los estudios universitarios siguen teniendo como objetivo el cuidado, el desarrollo de la inteligencia racional pero no de la inteligencia emocional. En este sentido, el modelo de competencia universitaria corre el riesgo de centrar el aprendizaje universitario “en torno a productos formativos”, a competencias profesionales y de cara al mercado laboral, en detrimento del desarrollo de otras competencias más sociales, emocionales, cívicas o morales. Creemos que el concepto de competencia debe ser indisociable del desarrollo integral de la persona, en la línea que hemos expuesto (Teoría de las capacidades de M. Nussbaum). Que el desarrollo de una vida personal y socialmente valiosa, pasa por un desarrollo completo de todas las capacidades.
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        1 El premio nobel de economía Amartya Sen, en el marco de las conferencias Tanner en la Universidad de Standford, expuso por primera vez su concepción de las capacidades, en un discurso denominado “¿Igualdad de qué?” Equality of What? (1979).


      




      

        2 “En lugar de preguntar acerca de la satisfacción de la gente o de los recursos que la gente está en condicione de manejar, nosotros preguntamos qué es lo que la gente es capaz de ser o de hacer. Sen ha insistido también en que es en este espacio de las capacidades donde mejor pueden plantearse las preguntas acera de la igualdad y de la desigualdad social.” (Nussbaum, M., 2002. Pág. 40)


      




      

        3 En azul las capacidades/competencias mejor puntuadas y en rojo las peor valoradas.
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    PRÁCTICAS INTERDISCIPLINARES Y COOPERATIVAS EN TORNO A LA SIMULACIÓN DE CONFLICTOS REALES




    Luis Ángel Ballesteros Moffa
 (Universidad de León -España-)




    El Proyecto desarrollado al amparo de la convocatoria, de enero de 2013, del Plan de Apoyo a la Innovación Docente de la Universidad de León (PAID 2013), ha puesto en conexión un bloque de prácticas correspondientes a cinco Asignaturas de la Licenciatura y Grado en Derecho (Derecho público), y del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte4, entre las que hay coincidencia material (conflicto de dopaje deportivo) y temporal (primer semestre de 2013). Abordando la materia en común por equipos mixtos de trabajo cooperativo, para su ulterior exposición en ponencias contrapuestas al resto de estudiantes, con la consiguiente reciprocidad de conocimientos o visión de conjunto que de otra forma sería improbable, e interacción de alumnos entre las distintas disciplinas y Facultades concernidas. Pero sin que el previo trabajo cooperativo por los equipos renuncie a su protagonismo didáctico, junto a la elección de un supuesto documentado de actualidad como ámbito científico de encuentro. Ni el valor añadido de la simulación del conflicto, con la adquisición de competencias transversales en conexión con las tecnologías de la información y comunicación5.




    1. Descripción de la actividad




    Si hace años la articulación de prácticas docentes a través de equipos integrados por estudiantes de distintas Titulaciones y Centros, en aras del estudio de una materia de interés compartido, hubiera causado cuando menos cierto recelo, las expectativas de innovación docente derivadas del proceso Bolonia, no solo se han traducido en la normalización de estas o análogas experiencias pluridisciplinares, sino en el acierto de la visión de conjunto en los contenidos formativos y de la interacción didáctica entre alumnos de distinta procedencia. Algo que ha puesto en valor el Proyecto glosado en este artículo, financiado por la Escuela de Formación de la Universidad de León y desarrollado con excelentes resultados durante el primer semestre de 2013 en las Facultades de Derecho y de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, de consuno con cinco Áreas de conocimiento y tres Titulaciones. En torno al problema -escogido ex professo- del dopaje en el deporte, de especiales connotaciones formativas y éticas, y cuya interdisciplinariedad permite converger con otros elementos pedagógicos, como el trabajo cooperativo, el estudio de casos documentados en fuentes actuales, y la simulación de conflictos.




    Ha sido pues un supuesto multifacético y consensuado de dopaje deportivo, gestado a partir de una trascendente jurisprudencia y corriente de opinión de los últimos años, el hilo conductor de los trabajos, ponencias, conferencias y coloquios. Los cuales han pivotado en torno a tres sesiones, con dos equipos enfrentados por sesión, junto a una última, donde una deportista de élite y un doctor especialista en Derecho deportivo han compartido su experiencia y resultados de investigación, respectivamente.




    2. Punto de partida y diagnosis




    Nuestros alumnos reciben numerosos conocimientos estructurados en las distintas Asignaturas en que se dividen los Planes de Estudio. Ciertamente muchas de las materias son exclusivas o propias de cada disciplina. Pero no es menos cierto que hay sectores o instituciones participados por varias conexas, en algún caso incluso incardinadas en diferentes Titulaciones y ramos del saber. De hecho, es sabido que la completa formación en cualquier ciencia descansa en la unión armonizada de todos los conocimientos debidamente entrelazados. Y así, por ejemplo, en Derecho se dice que son diversas las ramas jurídicas, pero único y pleno el ordenamiento jurídico. No en vano el origen etimológico de “universidad” responde justamente a dicha unidad en la diversidad del saber. Todo lo cual se torna especialmente evidente a raíz del proceso Bolonia, donde las enseñanzas básicas y competencias transversales adquieren un protagonismo hasta entonces desconocido.




    Pues bien, si este diagnóstico se revela en cierto modo inevitable en la docencia reglada y ordinaria, es, por el contrario, campo abonado para las iniciativas de innovación docente, al objeto de tratamientos interdisciplinares que, complementarios de aquella, coadyuven a esa necesaria visión de conjunto del conocimiento.




    Por otra parte, no resulta ocioso seguir insistiendo en la necesidad de estrategias de trabajo cooperativo, máxime si aúna a estudiantes de distintas disciplinas, Titulaciones y Facultades; en la evaluación de competencias, tanto con ocasión del análisis de supuestos prácticos como de su exposición crítica, la cual será especialmente didáctica si se realiza a través de la simulación de equipos contrapuestos y con las últimas tecnologías.




    Asimismo, la docencia nunca puede ser ajena a la actualidad y evolución de la ciencia y sociedad, aunque no es infrecuente el divorcio entre aquella y estas. Por lo que es importante hacer partícipe al alumno de los acontecimientos y experiencias de los protagonistas, de forma que perciban la trascendencia práctica de lo que estudian.




    3. Justificación de la experiencia en el marco del EEES




    Uno de los muchos ámbitos necesitados de interdisciplinariedad y conectados a la más palpitante actualidad es, desde luego, el deporte y, en particular, los riesgos que crecientemente le atenazan junto a la respuesta social y jurídica a los mismos. Entre estos peligros, sobresale el dopaje en el deporte -tanto por la grave amenaza que representa para la salud pública e individual de los deportistas, no solo de alto nivel, como por la desvirtuación de la competición6-, cuyos principales casos no dejan de trascender a la opinión pública. Y a ciencias de diversa índole, desde perspectivas de estudio que, lejos de compartimentos estancos, se retroalimentan entre sí como vasos comunicantes.




    Pues es esta visión integral de la realidad que nos rodea, concretada en las patologías deportivas, a la que pretende dar respuesta el Proyecto de Innovación Docente. Empezando por el primer escalón de recepción del conocimiento, de manera que los estudiantes, formándose a la vez en los valores y respeto a las reglas del juego, puedan comenzar a familiarizarse con las bondades y servidumbres de la especialización.




    Así, la estrategia elegida ha consistido en articular prácticas pluridireccionales en torno a un supuesto de dopaje deportivo, consensuado por todos los docentes del Proyecto y con trasfondo real, sobre el que trabajan de forma cooperativa equipos constituidos por alumnos de las cuatro Asignaturas sustantivas, exponiendo sus resultados bajo una escenificación de planteamientos enfrentados, a fin de extraer al máximo su aprovechamiento sobre la materia compartida. Por su parte, la participación de los estudiantes de “Derecho procesal II” se ha traducido en la preparación de los aspectos más formales de dicha escenificación, aportando a los miembros de los equipos la simulación de un juicio real desde el mayor bagaje de quinto de Derecho.




    Téngase en cuenta que, para la operatividad de la actividad, la convergencia entre las disciplinas no solo ha sido material, al abordarse contenidos que -además de permitir- aconsejan un tratamiento colectivo, sino también temporal -como no podía ser de otra forma- al coincidir su docencia práctica en el segundo semestre de 2013.




    A la visión resultante de conjunto -no solo deportiva, sino también jurídico-administrativa, jurídico-internacional, jurídico-penal y jurídico-procesal- sobre una materia de absoluta actualidad, se suman los beneficios del trabajo cooperativo, las herramientas tecnológicas y competencias horizontales. Amén de la intervención final de dos protagonistas, como aproximación definitiva a la realidad ética y jurídica del problema.




    4. Metodología interdisciplinar y cooperativa. Método complementario de casos reales y juego de roles




    4.1. Distribución de tareas entre los distintos alumnos




    La precisión de la metodología utilizada exige distinguir entre las diferentes tareas asignadas a los alumnos:




    

      	
Alumnos integrantes de los equipos mixtos de trabajo cooperativo (seis equipos en total, integrados cada uno por cinco alumnos: dos de la asignatura “Estructura y organización de las instituciones del deporte”, y tres de las respectivas Asignaturas jurídicas sustantivas de Derecho público: “Derecho administrativo II”, “Derecho internacional público”, y “Derecho penal II: Teoría jurídica del delito”): corresponde a estos equipos realizar un esfuerzo de ejercicio conjunto de las actividades de exégesis del supuesto y exposición del conflicto, según los roles de cada parte.





      	
Alumnos de la asignatura de “Derecho procesal II”: como quiera que, conforme a un principio de contradicción, las ponencias de los equipos deben articularse en favor de una u otra de las partes del conflicto, la contribución de los alumnos de quinto curso de “Derecho procesal II” consiste en hacerles partícipes de la simulación de un juicio, como preparación formal para sus ponencias enfrentadas.





      	Resto de alumnos de las Asignaturas del Proyecto: para su total implicación, deben estudiar igualmente el supuesto práctico a partir de los mismos recursos, una vez incorporados al Moodle institucional de todas las Asignaturas. Entregando, fruto de dicho trabajo, su comentario con ocasión de las ponencias de los equipos, con especial hincapié en la proyección pluridisciplinar del caso.




      	Todos los alumnos de las Asignaturas del Proyecto, incluidos otros posibles interesados: participación en el coloquio integrador de todas las perspectivas de estudio, abierto en las diferentes sesiones, y precedido en la última de la experiencia personal de una deportista de alto nivel e investigación de un doctor especializado en la materia.


    




    4.2. Fases y acciones




    La experiencia se desarrolla en cuatro fases bien delimitadas:




    

      	Fase de estudio del supuesto interdisciplinar tanto por los equipos mixtos como por el resto de alumnos de las Asignaturas, con base en la documentación real aportada, y bajo un seguimiento y tutoría estables.




      	Fase preparatoria de simulación de conflictos, con la celebración de un juicio penal desarrollado por los alumnos de Derecho procesal.




      	Fase de difusión de resultados y debate a través de las ponencias de los equipos mixtos al resto de alumnos. Estas presentaciones, desarrolladas con medios tecnológicos, se estructuran en tres sesiones, con dos grupos contrapuestos por sesión, dirigidas respectivamente a cada uno de los grupos de alumnos en que se hallan divididos los cursos de las Asignaturas, sin perjuicio de la asistencia de otros estudiantes interesados:


    




    

      	
Primera sesión para los primeros grupos: 1.º equipo versus 2.º equipo.





      	
Segunda sesión para los segundos grupos: 3.º equipo versus 4.º equipo.





      	
Tercera sesión para los terceros grupos: 5.º equipo versus 6.º equipo.



    




    

      	Fase conclusiva de conferencias y coloquio final, con la intervención de la deportista de alta competición y doctor especializado en la materia.


    




    5. Descripción de materiales, herramientas y recursos didácticos: especial carácter formativo de la prevención del dopaje




    Dadas sus características interdisciplinares, el Proyecto ha de contar con una previa planificación y consenso de los recursos necesarios para su correcto desenvolvimiento. De suerte que la elaboración ex profeso de materiales originales y complejos posibilite su conocimiento por los alumnos desde la misma presentación, a través particularmente del Moodle institucional en las cinco Asignaturas.




    En concreto, se ha optado por un caso conflictivo de dopaje en el deporte, habida cuenta de su especial interés para todas las disciplinas del Proyecto (varios profesores cuentan con publicaciones específicas en la materia); su trascendencia social y jurídica, tanto colectiva como individual; la naturaleza práctica y actual del problema; el carácter atractivo del mismo para el alumnado; y, sobre todo, su idoneidad como cauce formativo en valores y principios7.




    El enunciado del supuesto8, consensuado ad hoc, pone de manifiesto claramente su carácter pluridisciplinar. Pues son diversas, desde un enfoque integral, las cuestiones a tratar por los equipos y resto de alumnos, sin perjuicio de la labor de detección de los aspectos clave. Entre dichas cuestiones, planteadas desde una perspectiva multidisciplinar, se encuentran las estructuras deportivas, internas e internacionales, con la creciente publificación del deporte; las instituciones ligadas al ius puniendi del Estado, en su doble vertiente penal9 y administrativa sancionadora10; las facultades represivas de las asociaciones internacionales del deporte; los modelos de prevención, control y represión del dopaje a la luz de las distintas normativas antidopaje, territoriales y temporales; o los aspectos procesales. Todo ello bajo las implicaciones éticas ligadas a una creciente sensibilidad social y reacción jurídica.




    Además, el supuesto se basa en hechos reales, con una documentación puesta a disposición de los alumnos. A partir del positivo detectado al ciclista Roberto Heras Hernández con ocasión de la Vuelta Ciclista a España 2005, que daría lugar, tras determinadas resoluciones deportivas y administrativas, a la Sentencia del Tribunal Superior de Justicia de Castilla y León, de 14 de junio de 2011 (Sala de lo Contencioso-Administrativa, Secc. 2ª, Rec. 1147/2006), y ulterior Sentencia del Tribunal Supremo de 11 de diciembre de 2012 (Sala 3ª, Sección 4ª, Rec. 4569/2011).




    Un suceso real que ha supuesto un punto de inflexión en la revisión de las sanciones por dopaje en los casos de competiciones o atletas internacionales. Desde el momento en que se abre la posibilidad al conocimiento interno de estos conflictos, en detrimento del Tribunal Arbitral del Deporte de Lausana (TAS) como única instancia competente. Suscitándose una controversia entre las vías interna y externa, susceptible de simulación según las posiciones del ciclista o de las autoridades deportivas y administrativas. Tal y como ha sido propuesta a los alumnos como nudo gordiano del problema, en el contexto formativo del mismo.




    Además de las fuentes mencionadas, la comprensión integral del fenómeno exige hacer uso del Código Mundial Antidopaje, Convención de la UNESCO en la materia, y normas internas aplicables; en particular, del entonces Proyecto de la actual Ley Orgánica 3/2013, de 20 de junio, de Protección de la Salud del Deportista y Lucha contra el Dopaje en la Actividad Deportiva, derogatoria de la Ley Orgánica 7/2006, de 21 de noviembre, de Protección de la Salud y de Lucha contra el Dopaje en el Deporte, y modificativa asimismo de algún aspecto organizativo de la Ley 10/1990, de 15 de octubre, del Deporte11. Así como acceder a noticias de actualidad, gráficos y otros documentos ; entre ellos, artículos doctrinales y de opinión -en el marco de una literatura muy extensa-, particularmente de los docentes del Proyecto.




    En cuanto a la sesión final conclusiva, se ha optado por una doble perspectiva complementaria:




    

      	Por un lado, la vertiente práctica, con una conferencia a cargo de D.ª Blanca Fernández de la Granja, campeona de España de atletismo, que expondrá su experiencia en materia de salud del deportista y control del dopaje en el deporte.




      	
Y, por otro, la vertiente académica e investigadora, a cargo del conferenciante D. Javier Díez García, doctor en Derecho público con una tesis sobre “La Administración pública y el negocio del fútbol profesional”, merecedora de la máxima calificación y publicada por la Editorial Académica Española bajo el título “El negocio del fútbol profesional. Cuestiones jurídicas y prácticas”.



    




    Por último, los alumnos han tenido acceso a todas las instalaciones, equipamientos, recursos bibliográficos o documentales, bases de datos y medios audiovisuales y de comunicación de las Facultades de Derecho y de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. En particular, la Sala de vistas, dotada de todos los recursos necesarios para la simulación de juicios y otros actos de práctica jurídica, reproduciendo las características espaciales y técnicas de los Tribunales de Justicia.




    6. Indicadores de resultados y cumplimiento de objetivos




    6.1. Instrumentos de seguimiento




    Tres herramientas fundamentalmente han sido diseñadas para mejorar el apoyo y seguimiento de los estudiantes, determinando a la vez el grado de cumplimiento de los objetivos propuestos:




    

      	Tutorías grupales e individualizadas, durante todas las fases del Proyecto, a fin de guiar, orientar, reconducir y valorar el trabajo de los alumnos.




      	
Informes de cooperación por parte de los equipos mixtos, a efectos de especificar el reparto de tareas y el grado de cooperación real entre los alumnos del equipo (particularmente de las diferentes Titulaciones), con las dificultades y ventajas encontradas12.





      	
Y cuestionarios de cumplimiento de objetivos y satisfacción por los alumnos, sobre el grado de consecución del fin interdisciplinar, con posibles propuestas para mejorar la experiencia, siendo entregado y rellenado por los estudiantes al final de las respectivas ponencias13.



    




    6.2. Vías y criterios de valoración. La coevaluación por los estudiantes




    La valoración de las distintas actividades realizadas por los alumnos no solo es el resultado del juicio de los docentes, aplicado a las prácticas de sus respectivas Asignaturas, sino también de la intervención de los propios discentes, en la medida en que se les ofrece la posibilidad de coevaluar a los equipos mixtos a través del cuestionario de cumplimiento de objetivos tras sus ponencias.




    La valoración positiva descansa en la actitud y trabajo de aquellos alumnos receptivos con la finalidad interdisciplinar de las prácticas, como el esfuerzo de interrelación y cooperación entre ellos; la capacidad de detección de los aspectos clave que sean común denominador en todas las disciplinas; la argumentación documentada, crítica y creativa; y los aspectos formales de simulación del conflicto y habilidades compartidas. Los alumnos ponentes reciben un diploma acreditativo de su actividad.




    7. Beneficios obtenidos: más allá de la especialización




    A resultas de la experiencia acometida, pueden significarse diferentes logros, a partir de los cuatro ejes metodológicos del Proyecto inter centros. Aciertos que son constatados por los mismos alumnos participantes -tanto de Derecho como de la Actividad Física y del Deporte- a través de sus informes de cooperación y cuestionarios de cumplimiento de objetivos y satisfacción14:




    

      	Por la docencia práctica compartida entre alumnos de diferentes Asignaturas, Titulaciones y Centros, particularmente a través de los equipos mixtos de trabajo: no solo se ha conseguido la participación activa del estudiante en el intercambio de competencias, habilidades y conocimientos, desde un esfuerzo de adaptación a desconocidas perspectivas de estudio, sino también la comprensión de instituciones y problemas bajo una visión integral e integrada, fruto de la sinergia de distintas disciplinas en torno a una materia de interés común; así como el desarrollo de la creatividad docente.




      	Por el trabajo cooperativo de los alumnos en los equipos mixtos: ha sido una realidad la coordinación y colaboración entre ellos hacia unos mismos objetivos de conocimiento, con la consiguiente capacidad de organización en roles y tareas, e interacción electrónica a los diversos niveles de docencia y aprendizaje.




      	Por la simulación del conflicto a través de la presentación electrónica y confrontada de ponencias: los estudiantes han profundizado e interiorizado los diferentes aspectos y argumentos de un conflicto, desde la posición de cada parte. Con el desarrollo y coevaluación de aspectos procesales y competencias transversales del EEES: capacidad crítica, de ordenación, síntesis, oratoria, especialización del lenguaje, nuevas tecnologías…




      	Y por el estudio o método de casos, documentados en hechos reales: se ha logrado la motivación del estudiante, con la mejora en su rendimiento, como resultado de la conexión entre enseñanza y problemas actuales. Así como la aplicación de los conocimientos teóricos a un discurso práctico, basado en resoluciones, artículos de opinión y otros recursos.


    




    Además, desde el punto de vista puramente material relativo a la temática de encuentro entre las disciplinas, no puede dejar de mencionarse la concienciación sobre el problema del dopaje, la formación en valores y reglas del juego, y la prevención ante cualesquiera prácticas lesivas para la salud.




    8. Dificultades encontradas y aspectos a mejorar




    Aparte de las inevitables dificultades de coordinación que un Proyecto pluridisciplinar conlleva, la preocupación por acercar alumnos de procedencia heterogénea se disipa en buena medida cuando se consigue detectar una materia atractiva para todos. Interés que debe trasladarse a las concretas exposiciones y debates durante las sesiones. Lo que no siempre se consigue en el caso de las ponencias de los equipos mixtos, escoradas a veces excesivamente hacia las respectivas especialidades académicas.




    Así, la mayor dificultad ha residido en la tarea de dar el salto de la multidisciplinariedad a la interdisciplinariedad. Esto es, de la mera yuxtaposición de compartimentos especializados a una verdadera convergencia o integración de conocimientos. Incluso hacia una suerte de transdisciplinariedad, en cuanto saber único o plural que trasciende el marco de las concretas disciplinas.




    Son los cuestionarios e informes de cooperación realizados por los estudiantes, los que permiten una crítica certera de la experiencia, con vistas sobre todo a acciones análogas, en este u otros campos de la ciencia. Reclamándose, por ejemplo, pautas más precisas o “una explicación más extensa o un conocimiento más profundo sobre la materia”, si bien las tutorías no siempre fueron aprovechadas. O ponencias y coloquios más dinámicos, bajo “la intervención [si cabe] de algún profesor que ejerza de líder del ataque y otro de la defensa”.




    Con todo, no puede obviarse el resultado global satisfactorio que resulta de estos instrumentos de satisfacción de objetivos, en los términos expresados anteriormente, en aras de dar continuidad renovada a esta estrategia didáctica.




    9. Transferencia a otras materias, titulaciones o ámbitos del conocimiento




    No cabe duda de que el Proyecto es idóneo para ser utilizado por cualesquiera disciplinas, Titulaciones y Centros universitarios, incluso con proyección interuniversitaria, pese a la dificultad que puede representar la distancia entre alumnos y docentes. La utilidad metodológica de prácticas interdisciplinares en torno a conflictos compartidos, y su articulación concreta a través de la simulación por parte de equipos mixtos de estudiantes, no solo hace operativa sino muy aconsejable la experiencia, merced a los efectos beneficiosos de este aprendizaje basado en la cooperación e integración de estudios, ponencias confrontadas, y conexión entre ciencia y actualidad.




    Sin perjuicio, por consiguiente, del interés temático del dopaje en el deporte, tanto por su multidisciplinariedad y actualidad como por sus especiales connotaciones formativas, no es descabellado afirmar que el perfil innovador y enriquecedor de esta actividad se presta a ser transferido a otras materias y campos dentro de la educación superior15.
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        5 Entre las iniciativas anteriores de simulación de conflictos a cargo de Profesores participantes en el Proyecto, se encuentran el “Concurso de Derecho Internacional Penal Quintiliano Saldaña” y el “Aula Judicial (Acción Pedagógica de Simulación de Juicios)”, referenciados en la bibliografía final.


      




      

        6 Valores o bienes jurídicos a proteger que inequívocamente asume nuestra normativa antidopaje -desde la Ley 10/1990, de 15 de octubre, del Deporte a la vigente Ley Orgánica 3/2013, de 20 de junio, de Protección de la Salud del Deportista y Lucha contra el Dopaje en la Actividad Deportiva, pasando por la anterior Ley Orgánica 7/2006, de 21 de noviembre, de Protección de la Salud y de Lucha contra el Dopaje en el Deporte-, de conformidad con el art. 4.3 del Código Mundial Antidopaje.


      




      

        7 La Convención Internacional contra el Dopaje en el Deporte de la UNESCO, ratificada por España y en vigor desde febrero de 2007, por la que se dota de fuerza vinculante a los principios y estándares técnicos del Código Mundial Antidopaje, hace especial hincapié en los capítulos de educación e investigación, al objeto de sensibilizar a la comunidad deportiva sobre los valores éticos y sociales del deporte, bajo la cooperación internacional y autoridad de la Agencia Mundial Antidopaje.


      




      

        8 Cuyo tenor dice así:




        “El ciclista X, con licencia deportiva para competiciones oficiales de ámbito internacional, es sancionado por dopaje deportivo al detectársele un resultado positivo con la sustancia eritropoyetina recombinante (rhEPO) en la prueba de carácter internacional Vuelta Ciclista a España de 2004. El control antidopaje es efectuado en la vigésima etapa, siendo analizadas las muestras por el Laboratorio de Control de Dopaje del Consejo Superior de Deportes de Madrid. Con arreglo a los arts. 256 y 261 del Reglamento Antidopaje de la Unión Ciclista Internacional, es sancionado en concreto con la anulación de los resultados individuales obtenidos en la prueba y suspensión de dos años de la licencia deportiva, por resolución de 5 de febrero de 2005 del Comité Nacional de Competición y Disciplina Deportiva, de la Real Federación Española de Ciclismo, por delegación de la Unión Ciclista Internacional. Por otra parte, con ocasión de la investigación realizada, se decide incoar diligencias penales contra el entorno del deportista por comercialización y dispensación sin control de productos prohibidos, inhibiéndose respecto a esta presunta red de dopaje las autoridades deportivas y administrativas.




        Obviando el statu quo de la normativa internacional privada, que vincula a la jurisdicción del Tribunal Arbitral del Deporte de Lausana los recursos contra decisiones derivadas de eventos y pruebas de carácter internacional, el ciclista impugna la resolución disciplinaria ante el Comité Español de Disciplina Deportiva, del Consejo Superior de Deportes. Órgano administrativo que se declara incompetente para conocer del recurso por resolución de 6 de junio de 2005. Lo que lleva al recurrente a impugnar ambas resoluciones ante la Sala de lo Contencioso-Administrativo del Tribunal Superior de Justicia de Castilla y León.




        Por Sentencia de 25 de mayo de 2011, el Tribunal con sede en Valladolid falla en favor del deportista recurrente, anulando sendas resoluciones con su consiguiente exoneración de responsabilidad, una vez rechazada la inadmisibilidad por exceso de jurisdicción -invocada por la Administración demandada- en aras del derecho a la tutela judicial y trasfondo público-administrativo del caso; y apreciadas, respecto al fondo, irregularidades en el procedimiento de control y represión del dopaje. Pronunciamiento que es confirmado en casación por la Sentencia del Tribunal Supremo de 2 de noviembre de 2012”.
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