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    El presente libro, Nuevas metodologías didácticas, 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, ACCI (Asociación Cultural y Científica Iberoamericana) (España), Media XXI (Portugal) y Journal of alternative perspectives 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 (ACCI, 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:




    

      	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 ‘Contenidos universitarios de vanguardia’; 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.




    




    David Caldevilla Domínguez




    Universidad Complutense de Madrid (España)




    Coordinador de la Colección ‘Nuevo impulso educativo’


  




  

    Innovar, formar e investigar




    no son tres conceptos independientes,




    sino tres momentos de un mismo proceso




    hacia el cambio y la calidad sostenida.




    (Saturnino de la Torre, 1994)


  




  

    PRÓLOGO




    Javier Rodríguez Torres


    (Universidad de Castilla-La Mancha)




    La Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto un cambio de paradigma en los modelos de enseñanza aprendizaje en la universidad. A la tradicional función de transmisión de conocimientos, en la sociedad de la información, aparecen nuevos retos, que sitúan en el centro del proceso de enseñanza aprendizaje al estudiante, a través de las competencias y los resultados de aprendizaje. La función docente ya no consiste, sólo, en transmitir conocimiento, sino sobre todo, favorecer, facilitar la adquisición de habilidades, destrezas y actitudes en torno a las temáticas objeto de estudio. Esto implica cambios en la actividad docente y discente




    Todos y todas defendemos la mejora y calidad de la enseñanza, pero la larga tradición universitaria y, aún hoy en día poderosísimas instituciones, supeditan la práctica docente por la acción investigadora, cuya práctica suele atribuir, por otra parte, mayor prestigio a quien la practica. De ninguna manera, sino más bien al contrario, debe entenderse que intentamos decir que la investigación no sea un contenido obligatorio y un contenido básico de desarrollo del docente universitario y además de compromiso con la sociedad; sin embargo, tenemos otro compromiso asociado y derivado de éste que nos exige devolver nuestros hallazgos a la sociedad en su conjunto mediante instrumentos y circuitos convencionales o mediante la reflexión y práctica didáctica.




    De otra parte, la universidad española en el proceso de cambio de la mano de la convergencia Espacio Europeo de Educación Superior, el rediseño de programas constituye una magnifica oportunidad para la creación conjunta y coherente de proyectos que superando los paradigmas basados en modelos docentes individualistas y centrados en un solo profesor; puedan configurarse espacios y tiempos para el planteamiento de proyectos compartidos, ofreciendo al alumnado una formación de vanguardia.




    Planteamos en esta obra distintas miradas y esfuerzos, todos los trabajos con un denominador común la imposibilidad de aislamiento, esto es, de concepciones individualistas por parte de profesorado y alumnado, para conseguir aprendizajes y procesos de enseñanza que arraiguen siendo capaces de producir otros en un bucle interactivo que nos acerque al cambio e innovación constante. Se pone de manifiesto en cada una de las páginas como se está transitando de un concepto de profesor técnico, trasmisor del conocimiento, a un profesor mediador, que ayuda a descubrir, a avanzar en el conocimiento, facilitador herramientas para el aprendizaje y por otra parte, de un conocimiento centrado en unos pocos, a un conocimiento con fecha de caducidad y al que se puede acceder por numerosas vías. En definitiva, la obra nos acerca al proceso de cambio que hoy vivimos y percibimos en nuestra universidad.




    Aprendemos y nos contagiamos del ingenio y de las oportunidades que nos brindan las crisis, los momentos en que la comunidad científica, académica, artística e intelectual es capaz de liderar proyectos ilusionantes y que nos permiten, no solo afrontar <<la crisis>> con otro talante, sino también abrirnos a nuevos horizontes y oportunidades. Al leer esta obra, se descubre que en la Educación está la solución, necesitamos de ciudadanos capaces de vencer la apatía y el conformismo, docentes que propongan, compartan ideas innovadoras y acciones creativas, buscar puntos de encuentro que desemboquen en la evolución social.
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    EQUIPOS INTERDISCIPLINARES EN LA ENSEÑANZA BASADA EN PROYECTOS




    José Antonio Alonso Rodríguez
 (Universidad de Vigo -España-)




    1. Introducción




    Manipular muchos datos, `pensamiento transversal, altas dosis de improvisación… son algunos de los talentos que deberán tener los profesionales del futuro inmediato.




    Hace 20 años, ¿quién sabía lo que era un “webmáster”?. El mercado laboral en la actualidad es muy dinámico, y muchos de nuestros alumnos acabarán trabajando en profesiones que ahora mismo ni siquiera existen. En este entorno es necesario plantearse la formación que ofrecemos a nuestros alumnos, que enseñamos, porque lo enseñamos y cómo lo enseñamos.




    En un mundo en el que la información fluye constantemente a través de internet, y que tenemos acceso a datos y documentos en cualquier lugar y momento con instrumentos como tablets o teléfonos móviles, la formación basada en el aprendizaje memorístico parece fuera de lugar.




    2. El desafío




    Los docentes juegan un papel fundamental no sólo en la transmisión de conocimientos, sino también en la capacidad que adquieren los estudiantes para enfrentarse a problemas de la vida real. Es muy importante que los alumnos sepan utilizar la información que disponen (cada vez más a través de medios digitales) para afrontar tareas en las que pueden ir de lo concreto a lo abstracto y de esta forma ser capaces de generar procesos de razonamiento más complejos.




    Es importante tomar conciencia que detrás de los malos resultados, en muchas ocasiones, hay una metodología de enseñanza anticuada, memorística y no adecuada a la materia.




    Aprendizaje basado en problemas o proyectos (a partir de ahora PBL) es el aprendizaje que se produce como resultado del esfuerzo que realiza el alumno para resolver un problema o llevar a cabo un proyecto.




    Cuando se usa PBL, el punto de partida del proceso de aprendizaje es el enunciado de un proyecto que los alumnos deben llevar a cabo, normalmente organizados en grupos (por ejemplo, de 5 alumnos). Cada grupo debe:




    

      	Identificar qué cosas ya sabe y qué cosas debería aprender el grupo para abordar el proyecto




      	Establecer y llevar a cabo un plan de aprendizaje




      	Revisar el proyecto a la luz del aprendizaje adquirido y volver a identificar nuevos aprendizajes necesarios


    




    El proceso se repite bajo la supervisión del profesor, cuyo rol principal no es el de impartir el conocimiento necesario (aunque puede impartir una parte) sino:




    

      	Formular buenos proyectos




      	Facilitar el plan de aprendizaje de cada grupo




      	
Ofrecer un feedback frecuente a cada grupo sobre la marcha del trabajo



    




    Las estrategias de PBL se empezaron a aplicar a comienzos de los 70 en la enseñanza de la medicina (Universidad de McMaster)1, para combatir un problema generalizado de desmotivación de los estudiantes, que pasaban los primeros años estudiando teorías que sólo podían aplicar parcialmente en los últimos años de carrera, cuando probablemente ya habían olvidado esas teorías.




    Desde entonces, las estrategias de PBL han ido ganando adeptos, y actualmente se consideran especialmente adecuadas para abordar muchos de los retos de la formación superior2.




    En concreto, se considera que las estrategias PBL son muy adecuadas para desarrollar (entre otras) las siguientes capacidades:




    

      	Trabajo en grupo




      	Aprendizaje autónomo




      	Planificación del tiempo, y trabajo por proyecto




      	Capacidad de expresarse de forma adecuada.


    




    3. Implementación de la metodología




    La experiencia que se comunica en esta ponencia es la implementación de esta metodología en asignaturas de “Oficina Técnica” en la Escuela de Ingeniería Industrial (EEI) de la Universidad de Vigo.




    La asignatura de Oficina Técnica es una asignatura orientada a la realización de proyectos de ingeniería y otros documentos afines: estudios, informes, etc.




    La percepción por parte de alumnos y de algunos profesores era que se había convertido en una asignatura muy memorística, con una gran cantidad de documentación de trabajo y mucha más información de consulta complementaria. Al final se percibe que un alumno que había superado la asignatura había realizado un gran esfuerzo memorístico y mucho trabajo personal, pero no era capaz de enfocar un proyecto de ingeniería.




    Cabe decir que las prácticas de estas asignaturas se realizan en aulas informáticas y, además, los alumnos pueden utilizar sus ordenadores portátiles o tablets, tanto en las clases de prácticas como en las de teoría, ya que la universidad de Vigo dispone de cobertura WIFI en todos sus edificios3.




    Aprovechando el cambio de plan de estudios por la implementación de los Grados del Plan Bolonia, profesores de la asignatura de Oficina Técnica de la EEI de Vigo plantean un cambio metodológico y la implantación de una metodología PBL. Inicialmente se implementa en la especialidad de Automática y Electrónica en el curso 2012-2013, para extenderla a las especialidades de Electricidad y de Tecnologías Industriales durante el curso 2013-2014. Se forman equipos interdisciplinares con alumnos de ambas especialidades.




    La implementación de esta metodología se lleva a cabo sobre una estrategia soportada por varios pilares:




    1. Confección de grupos de alumnos en número no superior a 3 alumnos por especialidad.




    Se escoge un tamaño de grupo pequeño, ya que experiencias anteriores indican que los grupos grandes no funcionan igual de bien. Además tenemos que tener en cuenta la limitación de tiempo existente en la asignatura (6 créditos ETCS). La desventaja de grupos grandes es, fundamentalmente, el tiempo necesario para la correcta coordinación y seguimiento del grupo, lo que incrementa notablemente el trabajo del profesor, y la experiencia indica que empobrece el resultado del alumno, ya que siempre hay alguien que se descuelga, no trabaja lo debido, etc, y el grupo, para sacar adelante el trabajo, acaba “tapándolo”.




    2. Planteamiento del problema en modo abierto.




    Dentro de las limitaciones existentes (tiempo, orientación didáctica, etc.) se formulan problemas lo más reales posibles, normalmente basado en casos reales en los que participaron los profesores, o que han obtenido de empresas u oficinas técnicas reales.




    Al ser un problema real no existe una solución única, lo que obliga al alumno a buscar una solución correcta y justificarla. Cualquier solución correcta y viable que se dé al problema será considerada buena.




    3. Información transparente de todo el proceso incluyendo la evaluación.




    La información al alumno es completa y transparente desde el primer momento del curso. De hecho figura la información tanto en la guía didáctica de la asignatura como en la web de la misma (página web propia y plataforma telemática de la universidad de Vigo -TEMA-), de modo que antes de matricularse el alumno tiene la oportunidad de conocer la metodología que se emplea. Los alumnos nuevos, además, conocen la experiencia de los anteriores, por lo que ya llegan a la asignatura con expectativa clara de cómo se va a trabajar.




    Hay una planificación hecha desde el principio de curso, con los hitos correspondientes, de modo que el alumno sabe en todo momento cuando debe hacer entregas de trabajos. Esto les ayuda a organizar el trabajo y a crear hábitos positivos.




    Dentro de la información facilitada al alumno están las rúbricas de evaluación, de modo que los alumnos conocen previamente los aspectos que se le van a evaluar en los trabajos.




    4. Implicación de los alumnos.




    Una de las bases del aprendizaje BPL es que el alumno es artífice de su propio aprendizaje. Esto supone una implicación seria de los alumnos en todo el procedimiento. El alumno desde el primer momento recibe un trato de tipo profesional, lo cual les motiva. Por otra parte, eso les obliga a asumir una serie de responsabilidades, normalmente, nuevas para ellos.




    Las clases dejan de ser una mera exposición de contenidos teóricos, para pasar a ser una clase activa y participativa. Los alumnos son capaces de leer y asimilar un contenido teórico por su cuenta (leer un capítulo de un libro, p.e.) y en clase se puede trabajar sobre ese contenido, aclarar dudas, debatir, hacer ejercicios, etc.




    En resumen, se le permite trabajar como profesionales y ello les motiva.




    5. Secuenciación de la clase de teoría con la de prácticas.




    Las prácticas son una continuidad con la teoría con aplicación inmediata y práctica de la misma, que se imparten en la misma semana. Se ha planteado la práctica como una extensión de la teoría, en donde se lleva a cabo la implementación en el proyecto de lo que se ha visto en la teoría. En más de una ocasión no es suficiente el tiempo disponible en prácticas. Los alumnos completan las prácticas por su cuenta en el tiempo de trabajo que tienen asignado a la asignatura, de acuerdo con el planteamiento de los ETCS (plan Bolonia).




    6. Planificación del trabajo desde el primer momento hasta la entrega final.




    Permite saber lo que se espera y en qué momento. En realidad es un aspecto más de la información permanente y transparente hacia el alumno. Saber cuándo tienen que entregar los trabajos y que tipo de trabajo tienen que entregar, facilita que el alumno organice su planificación y no tenga agobios de última hora, o se encuentre con trabajos “sorpresa”.




    7. Seguimiento cada semana del trabajo realizado.




    Seguimiento del trabajo en cada clase sobre cada grupo y entregas cada dos semanas. Este seguimiento se refuerza con la evaluación de los trabajos entregados. La evaluación se hace mediante rubricas conocidas previamente por los alumnos, y también se utiliza en algún caso, de modo complementario a la rúbrica, la evaluación por pares.




    8. Presentación formal del proyecto y explicación de las decisiones así como la experiencia.




    El último día de clase se ha organizado una presentación pública de los trabajos realizados por grupos mixtos de 2 especialidades, exponiéndolas en un tiempo máximo de 7 minutos cada grupo. Esta presentación fue organizada y preparada por los propios alumnos en un formato de congreso.




    La acogida de esta experiencia fue muy buena, por parte de los alumnos implicándose en todos los aspectos de la realización y organización.




    Se pueden ver las presentaciones realizadas y fotos de dicha presentación en la web: webs.uvigo.es/oficinatecnica.




    4. Problemas y soluciones




    Como toda experiencia, esta no está exenta de problemas. En cualquier caso es importante destacar que no hubo problemas transcendentes (muy significativos). Podemos clasificar los problemas en 3 grupos:




    

      	Toma de decisiones.




      	Organización grupal.




      	Conflictos de grupo.


    




    La toma de decisiones es uno de los problemas que más nos han sorprendido. Teniendo en cuenta que la ingeniería se caracteriza por dar una solución pragmática y viable a los problemas planteados, sorprende la dificultad que tienen los alumnos para hacer una toma de decisiones en un proyecto. Después de hablar con los alumnos nos hemos dado cuenta que el problema es la costumbre de plantear problemas de libro, es decir problemas cuidadosamente elaborados y que se resuelven con la aplicación de una serie de fórmulas, etc. y conducen a una única solución. La realidad es muy diferente y los problemas que se plantean son mucho más abiertos y con más de una solución aplicable. Este hecho desorienta a los alumnos.




    El problema se ha solucionado hablando con los alumnos y orientándolos en la toma de las primeras decisiones. En cuanto han entendido la filosofía el problema se ha resuelto.




    Organización grupal. Para el trabajo en grupo se ha organizado una selección aleatoria de alumnos. Se ha comprobado que es mejor solución que dejarles a ellos formar los grupos, ya que de esta forma se agrupan por amigos, parejas, etc.




    Una de las habilidades que tiene que desarrollar en el trabajo en grupo es la organización del trabajo y el uso de herramientas colaborativas mediante TICs. Para verificar el buen hacer del grupo se les pide una hoja de planificación del trabajo y además deben realizar y entregar un acta de cada reunión de grupo realizada.




    Conflictos de grupo. Al inicio de curso se les facilita lecturas sencillas sobre relaciones humanas y comprensión del otro. Se les da orientaciones sobre cómo realizar las reuniones de grupo, y como gestionar el trabajo del grupo.




    Los conflictos más destacados han sido del tipo de:




    Un miembro del grupo no trabaja




    Dificultades de horario para organizar reuniones




    Liderazgo de grupo.




    Para detectar estos problemas a los 15 días se pide un informe confidencial a cada alumno sobre sus compañeros de grupo. Se habla con el grupo intentando que ellos lleguen a una solución del conflicto, y si no lo consiguen, interviene el profesor aportando una solución.




    5. Conclusión de la experiencia




    A los alumnos, inicialmente, les cuesta adaptarse a una metodología que es nueva para ellos (PBL), ya que no se aplicado con anterioridad en ninguna asignatura. Evidencia que la formación de determinadas asignaturas tiene una orientación demasiado teórica, lejos de la visión ingenieril práctica.




    Se evidencia una satisfacción del alumnado una vez concluyen el ciclo formativo en esa materia.




    Es una metodología que no se puede aplicar con grupos numerosos de prácticas, siendo el óptimo un numeroso entorno a los 15 alumnos por grupo.




    Al hacer un seguimiento continuo del alumno es más fácil hacer su evaluación. Es necesaria una organización muy precisa, de prácticas y contenidos.




    Hay un aspecto destacable en especial, ya que al crear equipos multidisciplinares, formados por alumnos de 2 especialidades diferentes, se cambia la idea que los alumnos tienen sobre sus compañeros de otras especialidades, y las posibilidades de trabajar conjuntamente organizando y repartiendo el trabajo según competencias y habilidades.
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    APRENDIZAJE-SERVICIO EN LA UNIVERSIDAD DE ALMERÍA. UNA EXPERIENCIA EN CODESARROLLO




    José Ángel Aznar Sánchez
 (U. de Almería -España-)




    Luis Jesús Belmonte Ureña
 (U. de Almería -España-)




    Los autores desean agradecer la ayuda recibida de la Dirección General de Formación e Innovación de la Universidad de Almería dentro de la convocatoria de Grupos Docentes para el Diseño y Transferencia Práctica de Innovaciones Docentes 2012/14.




    1. Introducción




    La implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en la Universidad española ha supuesto la incorporación al sistema europeo de créditos, vinculando éste al aprendizaje por competencias y relacionando la formación universitaria con el mundo profesional, paralelamente al desarrollo de competencias personales. En este nuevo contexto, el objetivo principal del aprendizaje consiste no sólo en la adquisición de conocimientos por parte del estudiante, sino que éstos quedan supeditados al desarrollo de una serie de competencias, esto es, complejos sistemas de conocimientos, capacidades y actitudes, en función de los perfiles académicos y de los correspondientes perfiles profesionales. De esta forma, el proceso de aprendizaje-enseñanza se convierte en algo mucho más complejo que el simple dominio o transmisión de conocimientos ya que la nueva orientación educativa otorga un mayor énfasis al proceso de aprendizaje que al de enseñanza. Ahora se trata de centrar los objetivos de los Títulos y de las distintas materias que los conforman no solamente en la simple acumulación de conocimientos, sino también en las habilidades profesionales y las actitudes personales que permitan a los estudiantes desempeñar su papel de forma exitosa en el mundo laboral y en la sociedad, en general (Michavila, Ripollés y Esteve, 2011).




    En este nuevo marco de enseñanza y aprendizaje, el Consejo de Gobierno de la Universidad de Almería aprobó en junio de 2008 un total de diez competencias transversales que obligatoriamente deben ser objeto formativo en todos los planes de estudios desarrollados en esta universidad (Roca Piera, Márquez Membrive y Alias Sáez, 2010). Entre ellas aparecen las denominadas “competencia social y ciudadanía global” y “compromiso ético”, atendiendo con ello a las recomendaciones que la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas realizó sobre esta materia indicando expresamente que “El sistema universitario español, (…) considera que la Universidad debe asumir un papel protagonista en los procesos de desarrollo humano, explorando y llevando a la práctica nuevas estrategias destinadas a construir una sociedad más justa y participativa a través del voluntariado, la cooperación y el trabajo en el tercer sector” (CRUE, 2001. Pág. 9).




    Ante este nuevo requerimiento de formar ciudadanos comprometidos y solidarios empleando todas las vías posibles de la docencia y la investigación la universidad debe de dar una respuesta adecuada. Además de esta aspiración general, en el caso concreto de la Universidad de Almería para contribuir al cumplimiento de las competencias transversales de “competencia social y ciudadanía global” y “compromiso ético” se deben desarrollar estrategias y perspectivas pedagógicas que promuevan la participación y el compromiso social. Igualmente, se debe incrementar la colaboración con las organizaciones de la sociedad civil que fomenten valores y transformaciones sociales hacia la igualdad, derechos humanos, democracia, paz, medio ambiente y cooperación al desarrollo.




    Para la consecución de estos objetivos una herramienta que consideramos muy adecuada es la metodología del aprendizaje servicio (ApS). Esta propuesta metodológica conviene situarla en el marco de un modelo formativo de universidad que procura combinar el aprendizaje académico con una formación que entre sus dimensiones incorpora el ejercicio de la responsabilidad social y la educación ciudadana (Ortega Carpio, Cordón-Pedregosa y Sianes, 2013). El aprendizaje servicio es una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, en el cual los participantes se forman al implicarse en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorar. Su aplicación representa una estrategia de acción que fomenta la solidaridad activa y el voluntariado, promoviendo la formación, la educación, la investigación y la sensibilidad de la comunidad universitaria (Martínez, 2008). Así mismo, en tanto que actividad educativa que enlaza la adquisición de conocimientos y competencias con su aplicación práctica para la mejor realización de un servicio útil a la comunidad, tiene argumentos suficientes para cambiar el sentido del aprendizaje y el sentido de la ciudadanía (Puig, 2009).




    En la universidad española aún son escasas las experiencias pedagógicas que abordan el cumplimiento de los objetivos generales y transversales señalados, de manera que en el presente trabajo presentamos los resultados de un proyecto práctico de ApS desarrollado en la Universidad de Almería.




    El estudio se estructura en cinco apartados. Después de esta introducción, en el segundo se presentan los componentes básicos de la metodología del ApS (concepto, pedagogía y desarrollo de un proyecto). En la tercera se explica el proceso de constitución y funcionamiento del grupo docente encargado de trabajar con la metodología del ApS. El cuarto apartado presenta la experiencia “piloto” desarrollada con un grupo de alumnos/as que han colaborado en la puesta en marcha de un proyecto de codesarrollo en Senegal. Y en el quinto apartado se exponen las principales conclusiones.




    2. La metodología del aprendizaje servicio




    2.1. El concepto




    Cuando se trata de conceptualizar qué se entiende por aprendizaje-servicio existen muchas opciones, sin embargo una de las más empleadas es la siguiente: “Es una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, en el cual los participantes se forman al implicarse en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo” (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007. Pág. 18).




    El aprendizaje-servicio no representa una novedad absoluta, sino una combinación original de dos elementos ya conocidos: el aprendizaje basado en la experiencia y el servicio a la comunidad. La novedad y aportación de esta opción está en el “entramado” de ambos elementos.




    Al objeto de complementar esta definición resulta oportuno compararlo con otras actividades basadas en la pedagogía de la experiencia y la participación comunitaria. Así, el aprendizaje-servicio presenta semejanzas con el voluntariado, trabajo de campo y actividades voluntarias esporádicas pero existen importantes diferencias entre ellos. En el voluntariado se produce “mucho servicio y poco aprendizaje”, de manera que el énfasis se pone en la acción altruista o solidaria. En el trabajo de campo hay “mucho aprendizaje y poco servicio” por lo que la prioridad está en el aprendizaje práctico de conocimientos y habilidades. En la solidaridad esporádica se da “poco aprendizaje y poco servicio”. Y en el aprendizaje-servicio tiene lugar “mucho aprendizaje y mucho servicio”, de manera que hay dos prioridades igualmente importantes: la acción altruista o solidaria, y el proceso de aprendizaje que ésta comporta (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007). El aprendizaje-servicio resuelve la fragmentación que se da entre la experiencia práctica de servicio a la comunidad (la acción del voluntariado) y la formación en conocimientos, habilidades y actitudes (el aprendizaje), por lo que resulta una metodología pedagógica con alto poder formativo.




    2.2.La pedagogía




    La novedad del aprendizaje-servicio no está en los componentes que utiliza puesto que ya se conocen, sino en que su unión crea una metodología educativa nueva y más potente que cualquiera de sus dos elementos por separado. Los principios pedagógicos que enmarcan la propuesta del ApS son diversos. Así, parte de una concepción del aprendizaje basada en la exploración, la acción y la reflexión para destacar la aplicabilidad del conocimiento. Además, entiende que la educación en valores supone partir de situaciones problemáticas y enfrentarse a estos retos desde la experiencia directa, a través de las herramientas que nos brinda la inteligencia moral y con la ayuda de la cultura moral. Y finalmente, parte de la idea de que la educación debe estar basada en la participación activa, responsable, cooperativa y solidaria que pretende contribuir a la mejora de la sociedad (Martín García, 2009).




    El ApS es una metodología pedagógica que ofrece un alto poder formativo. Una metodología que combina en una sola actividad el aprendizaje de contenidos, competencias y valores con la realización de tareas de servicio a la comunidad. En el ApS el conocimiento se utiliza para mejorar algo de la comunidad y el servicio se convierte en una experiencia de aprendizaje que proporciona conocimientos y valores. Aprendizaje y servicio quedan vinculados por una relación circular en la que ambas partes salen beneficiadas: el aprendizaje adquiere sentido cívico y el servicio se convierte en un taller de valores y saberes (Hernández, Larrauri y Mendia, 2009).




    Esta metodología presenta una serie de características diferenciales en relación a otras metodologías. Entre los rasgos pedagógicos más significativos se pueden señalar los siguientes (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007):




    

      	Un método para diferentes contextos, edades e intensidades




      	Un servicio para aprender y colaborar en un marco de reciprocidad y trabajo cooperativo




      	Un proceso de adquisición de conocimientos y competencias para la vida a partir de la experiencia




      	Un método de pedagogía activa y de reflexión




      	Una red de alianzas sociales y de instancias de conexión y apoyo




      	Un impacto formativo y transformador múltiple


    




    Entre las diversas ventajas que aporta la aplicación de la metodología ApS destacamos las siguientes:




    

      	Facilita el aprendizaje del alumnado y refuerza los resultados positivos




      	Favorece la mejora y el cambio metodológico del profesorado, de los diferentes profesionales que intervienen en la educación y de los centros




      	Favorece la relación e integración entre la universidad y las entidades sociales que reciben o vehiculan el servicio




      	Incide en la dimensión ética de la educación


    




    El ApS no sólo permite innovar metodológicamente, sino que también favorece una auténtica educación integral a través del aprendizaje de las siguientes competencias: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser, aprender a convivir y aprender a emprender (Rubio, 2008).




    2.3. El desarrollo de un proyecto




    A la hora de poner en marcha un proyecto de ApS los requisitos básicos son cinco: el aprendizaje, el servicio, el proyecto en sí, la participación activa y la reflexión (Rubio, 2008). También es conveniente tener presentes algunos pasos que integran el proceso que va desde la concepción del proyecto a su evaluación final. Los tres grandes momentos del proyecto (la preparación, la realización y la evaluación) pueden ser secuenciados en siete etapas. En cada una de ellas se pueden identificar varias fases, pero su ordenación secuencial, así como la intensidad o el peso específico de cada una, pueden variar en función del tipo de proyecto, la edad y la madurez del grupo implicado, el trabajo en red con las organizaciones sociales, las experiencias previas, la novedad o antigüedad del proyecto y otras variables. A continuación se detallan las etapas de cada uno de los tres grandes momentos y sus respectivas fases (Puig, Martín y Batlle, 2007).




    A. PREPARACIÓN




    Etapa 1. Elaboración del borrador




    

      	definir por dónde empezar




      	analizar cómo está el grupo y cada uno de sus miembros




      	determinar un servicio socialmente necesario




      	

        establecer los aprendizajes vinculados al servicio



        Etapa 2. Establecimiento de relaciones con entidades sociales


      




      	identificar a las entidades con las que colaborar




      	

        plantear la demanda y llegar a un acuerdo



        Etapa 3. Planificación


      




      	definir los aspectos pedagógicos




      	definir la gestión y la organización




      	

        definir las etapas de trabajo con el grupo



        B. REALIZACIÓN




        Etapa 4. Preparación


      




      	motivar al grupo




      	diagnosticar el problema y definir el proyecto




      	organizar el trabajo que se llevará a cabo




      	

        reflexionar sobre los aprendizajes de la preparación



        Etapa 5. Ejecución


      




      	realizar el servicio




      	relacionarse con personas y entidades del entorno




      	registrar, comunicar y difundir el proyecto




      	

        reflexionar sobre los aprendizajes realizados



        Etapa 6. Cierre


      




      	reflexionar y evaluar los resultados del servicio realizado




      	reflexionar y evaluar los aprendizajes conseguidos




      	proyectar perspectivas de futuro




      	

        celebrar la experiencia vivida



        C. EVALUACIÓN




        Etapa 7. Evaluación multifocal


      




      	evaluar el grupo y a cada uno de sus miembros




      	evaluar el trabajo en red con las entidades sociales




      	evaluar la experiencia como proyecto de ApS




      	autoevaluarse como persona educadora


    




    Como se puede derivar de la gran cantidad de fases y etapas que se ponen en funcionamiento en el desarrollo de un proyecto de ApS resulta un proceso bastante complejo e intensivo en trabajo. A pesar de ello vale la pena desarrollar este tipo de proyectos por las siguientes razones (Palos Rodríguez, 2009):




    

      	Facilita el aprendizaje del alumnado y refuerza los resultados positivos




      	Favorece la mejora y el cambio metodológico del profesorado, de los diferentes profesionales que intervienen en la educación y de los centros




      	

        Favorece la relación e integración entre la universidad, la comunidad y el territorio



        

          	Incide en la dimensión ética de la educación


        


      


    




    3. La constitución y funcionamiento del grupo docente




    Ante la consideración de que en la Universidad de Almería aún son muy escasas las experiencias pedagógicas que abordan el cumplimento de los objetivos generales y transversales aprobados por el Consejo de Gobierno en 2008, un grupo de profesores decidió constituir un grupo docente en 2012 con la aspiración de contribuir a superar esta carencia. En su proyecto de trabajo se plantearon dos grandes objetivos: de un lado, la formación de sus integrantes en la aplicación de la metodología ApS y el análisis de la viabilidad de su implantación en las materias de cooperación al desarrollo que se imparten en el Máster Oficial en Estudios e Intervención Social en Inmigración, Desarrollo y Grupos Vulnerables que se imparte en la Universidad de Almería; de otro lado, se planteó la puesta en marcha de una “experiencia piloto” que sirviera para extraer conclusiones de una aplicación práctica de esta metodología.




    La dinámica de trabajo seguida por el grupo docente ha respondido a los dos grandes objetivos planteados en el proyecto tratando de hacerlo coincidir con los dos cursos académicos. Así el primer año de trabajo se orientó a la formación en profundidad del grupo de profesores participantes en el conocimiento y la práctica de la metodología ApS. Para esto se comenzó por realizar búsquedas en distintas fuentes de información (base de datos, Internet, asociaciones, etc.) y se seleccionaron diferentes publicaciones y soportes de información sobre esta temática (artículos, libros, informes, videos, etc.). Posteriormente hubo una presentación de las diferentes fuentes de información encontradas por los distintos integrantes del grupo y se decidió trabajar de una forma colaborativa. Para ello se repartieron los distintos textos y documentos seleccionados entre cada uno de los miembros del grupo para que los analizaran. En una reunión posterior se hizo una puesta en común de cada uno de ellos ante el resto de integrantes del grupo. A partir de esta exposición se planteó un mapa conceptual de la metodología del ApS y la manera en la que se debe de desarrollar un proyecto de ApS. Y al final de este primer año también se realizó una evaluación preliminar de la posibilidad de llevar a la práctica un proyecto de ApS.




    En el segundo año de funcionamiento del grupo docente se decidió la puesta en marcha de una “experiencia piloto” con un grupo de alumnos/as y que ha consistido en la implementación de un proyecto de codesarrollo con Senegal en colaboración con la Asociación no lucrativa “Almería Acoge” y la Asociación de Emigrantes Senegaleses de Andalucía (ADESEAN). A continuación se exponen los aspectos más relevantes de esta experiencia de ApS.




    4. El proyecto de codesarrollo en Senegal




    4.1. Los antecedentes




    Los orígenes de este proyecto proceden de distintos ámbitos y necesidades que confluyeron en un momento dado del tiempo. Por un lado, dentro del Máster Oficial en Estudios e Intervención Social en Inmigración, Desarrollo y Grupos Vulnerables que se imparte en la Universidad de Almería hay un grupo de profesores que vienen trabajando en la línea de codesarrollo desde hace unos años. En la Guía Práctica de la asignatura de “Migraciones y desarrollo” se le ha venido dedicando un bloque completo y a los alumnos/as se les presentaba una definición teórica pero también se les mostraba cómo llegar a una construcción práctica a partir de las experiencias reales de proyectos desarrollados.




    Este grupo de profesores consideró que un proyecto de codesarrollo podía ser una manera apropiada de aplicar la metodología del ApS. El codesarrollo permite “integrar inmigración y desarrollo de forma que ambos países, el de envío y acogida puedan beneficiarse de los flujos migratorios” (Sami Näir, 1997. Pág. 9). Más concretamente, dentro del codesarrollo se incluirían “aquellas iniciativas impulsadas y llevadas a cabo, para beneficio mutuo y mediante ayuda mutua, por dos o más entidades ubicadas en dos o más países vinculados por flujos migratorios, las cuales ponen en marcha conjuntamente determinadas acciones tanto en el país receptor como en el país emisor de migración, y en las cuales juega un papel protagonista, entre otros actores, un grupo de migrantes del país receptor” (Fernández, Giménez y Puerto, 2008. Pág. 23). El codesarrollo es la participación de los migrantes enfocada al empoderamiento y al desarrollo humano de la comunidad transnacional (Gómez Gil, 2008). Y la misión que tienen el resto de actores es la de acompañar y facilitar esta estrategia, ya sea mediante financiación, apoyo técnico, apoyo a las instituciones, formación, etc. (Malgesini Rey et al., 2007). Además para que esta herramienta de cooperación al desarrollo alcance todo su potencial resulta fundamental una formación en este ámbito para migrantes y autóctonos, incluso para personas que trabajan en las asociaciones, ONGD y administración pública a todos los niveles (Falomir, 2010).




    El otro agente participante en el proyecto fue “Almería Acoge”, que es una asociación sin ánimo de lucro nacida en 1987 con la finalidad última de promover la integración entre la sociedad receptora y los inmigrantes y sus familias. Esta asociación llevaba unos años considerando que el codesarrollo es una forma de trabajo interesante puesto que se aleja de la asistencial y está enfocada a contribuir en el empoderamiento de los migrantes. Así consideró que debía de ser una línea importante de trabajo y prioritaria por lo que comenzó un proceso de trabajo, estudio y formación en este ámbito en el que varios profesores del grupo docente colaboraron.




    A su vez Almería Acoge llevaba tiempo trabajando con la asociación de inmigrantes senegaleses de Andalucía (ADESEAN) fundada en 1992. Esta asociación había estado trabajando sobre la posibilidad de iniciar un proyecto de codesarrollo pero no terminada de decidirse ante la gran cantidad de elementos técnicos que desconocían y su nula formación en este ámbito.




    En un momento dado se decidió la puesta en marcha de un proyecto de codesarrollo con la participación de estos tres agentes: Almería Acoge se encargaría de la financiación a través de la concesión de un microcrédito, ADESEAN tenía que proponer las diferentes ideas y contactar con la contraparte en Senegal, y la Universidad de Almería se encargaría del asesoramiento a través de un grupo de profesores y alumnos/as del Máster.




    4.2. Los rasgos básicos del proyecto




    A la hora de seleccionar a los alumnos/as que iban a colaborar en el proyecto se solicitaron voluntarios. En la parte práctica de la asignatura del Máster se ofrece la posibilidad de desarrollar varios trabajos y se les indicó que uno de ellos consistía en trabajar en un proyecto de codesarrollo real. Se ofrecieron a trabajar un total de cinco alumnas que constituyeron el grupo de asesoramiento de la universidad junto con dos profesores del Máster. El grupo de trabajo para la puesta en marcha del proyecto de codesarrollo estuvo constituido por este grupo de asesoramiento, dos inmigrantes senegaleses de la asociación y dos miembros de Almería Acoge.




    Este grupo de trabajo funcionaba a través de reuniones en las que se dividía el trabajo a realizar y se establecía quién era el responsable de su confección. La toma de decisiones se ha realizado de manera consensuada sin que se haya producido ninguna imposición por parte de ninguno de los agentes participantes. Lo que sí ha habido ha sido una mayor implicación de cada uno de estos agentes en algunas de las tareas desarrolladas. Así, la presentación de propuestas a apoyar así como la elección del proyecto final ha recaído básicamente en los inmigrantes; el grupo de asesoramiento universitario se ha encargado de ir indicando los pasos que se tenían que ir dando para seguir la metodología establecida en el “marco lógico” y dar apoyo en las cuestiones técnicas; mientras que Almería Acoge se ha ocupado de la financiación y la puesta en común del resto de los actores.




    Se estuvieron considerando varios proyectos propuestos por los inmigrantes participantes y el grupo de trabajo decidió que el más adecuado era el de apoyar a la cooperativa Kawral que se dedicaba a la compra de ganado para su engorde y posterior venta. Esta propuesta contaba con varios elementos a su favor. Por una parte, la cooperativa trabajaba en el Departamento de Podor en la región de Saint-Louis que es una de las regiones senegalesas más pobres y que más porcentaje de emigración presenta. Por otra parte, la cooperativa estaba integrada por mujeres y ya había demostrado una tradición de buen funcionamiento puesto que se había constituido en 1999. Así, se decidió conceder el microcrédito para ayudar a un proyecto que ya estaba en marcha pero que necesitaba mayor financiación para seguir creciendo.




    4.3. La valoración de esta experiencia




    De manera general, esta experiencia ha contribuido notablemente a la consecución de algunas de las competencias generales de la materia del Máster y de la propia Universidad de Almería. Si tuviésemos que resaltar los aspectos más positivos de la experiencia, indicaríamos que han sido los referidos a la participación y la implicación de los alumnos/as en las diferentes actividades desarrolladas y su elevado nivel de satisfacción a pesar de que han tenido que realizar un gran esfuerzo. También es de destacar el fuerte sentimiento de responsabilidad que tenían los alumnos/as ya que veían que lo que estaban haciendo iba a tener una repercusión real. Por último, también consideran que el trabajo en equipo así como el interactuar con el resto de miembros de un grupo pluridisciplinar e intercultural les ha aportado mucho.




    Entre los aspectos que deberían mejorarse en el futuro destacan la necesidad de una mayor formación en codesarrollo antes de empezar a diseñar el proyecto. También habría que mejorar el desarrollo de las reuniones de trabajo fijando con mayor antelación los contenidos a tratar y la fecha de celebración, así como la coordinación de las tareas a desarrollar por cada uno de los componentes del grupo de trabajo para atribuir las responsabilidades de cada cometido con más precisión.




    Desde la perspectiva del profesorado los aspectos positivos de esta práctica vienen a coincidir con los señalados por los alumnos/as. Y en cuanto a aspectos a mejorar indicar que este tipo de actividades son muy intensivas en tiempo y esfuerzo que no siempre se ve reconocido institucionalmente ya que el apoyo que se da desde la universidad a este tipo de experiencias es prácticamente inexistente.




    5. Conclusiones




    En este trabajo se ha presentado el caso de una aplicación práctica de la metodología del aprendizaje servicio de los alumnos/as del Máster Oficial en Estudios e Intervención Social en Inmigración, Desarrollo y Grupos Vulnerables de la Universidad de Almería a un proyecto de codesarrollo en Senegal. La valoración global de esta experiencia es considerada como muy positiva para todos los actores intervinientes y en los diferentes ámbitos implicados.




    Con la puesta en marcha de esta estrategia pedagógica consideramos que se ha contribuido al cumplimiento de las competencias transversales de competencia social y ciudadanía global y compromiso ético. Así mismo, se ha impulsado la relación de la universidad con organizaciones de la sociedad civil que fomentan la cooperación al desarrollo.




    Desde una perspectiva pedagógica, los resultados obtenidos en esta experiencia práctica han sido mucho mejores de los esperados inicialmente. Entre las aportaciones de esta metodología didáctica han destacado la aplicación práctica de los conocimientos teóricos adquiridos por parte de los alumnos/as, su elevado nivel de implicación y motivación, el trabajo en equipo y la dinámica positiva que se ha dado entre todos los actores participantes (profesores, alumnos y miembros de las asociaciones).




    Entre los aspectos a mejorar estaría una mejor concreción de los aspectos más importantes del proyecto, así como de las tareas y responsabilidades que deben de asumir los diferentes participantes. Y la necesidad de un mayor reconocido a nivel institucional puesto que el cambio metodológico que debe poner en funcionamiento el profesorado con esta metodología requiere un notable nivel de esfuerzo e implicación.
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    1. Justificación




    Al finalizar sus estudios, el joven graduado se enfrenta al primer gran reto de su vida, elegir su futuro profesional, puesto que en nuestros días son pocos los jóvenes que siguen o tienen oportunidad de seguir la profesión de alguno de sus padres o familiares.




    Esta es la finalidad que persigue este estudio: darle al joven que acaba de finalizar sus estudios unas pautas que le puedan guiar en la búsqueda de su primer empleo y, al mismo tiempo, ayudarle, ya antes de finalizar sus estudios, a trazar el recorrido de toda su futura vida profesional.




    La crisis actual está reduciendo las posibilidades de los jóvenes. Prueba de ello es que la cifra del paro entre los jóvenes pasa ya en nuestro país del 40%, pues no solamente se encuentran con el cierre de muchas empresas, sino que, además, tienen que enfrentarse a la competencia de los jóvenes de otros países –sobre todo a los de los Estados de la Unión Europea-, que pueden desplazarse libremente dentro de la Unión y que poseen unos conocimientos teóricos y prácticos tan elevados como los de los propios jóvenes españoles.




    El mercado laboral actual afecta, sobre todo, al joven licenciado que pretenda introducirse en el mundo de la gestión empresarial: el fenómeno de la globalización4, de la producción en general y del mercado laboral en concreto. Este fenómeno abarca, entre otros, los apartados de la deslocalización5 de empresas y el de la externalización6 de la producción. El mundo laboral del joven universitario, sobre todo del universitario que quiere dedicarse a la gestión y dirección empresarial, es un mercado internacional, abierto por tanto a la competencia de cualquier universitario del mundo. Huelga decir que en un mercado global no sólo los idiomas sino también otras competencias y aptitudes van a jugar un papel importante.




    Con este trabajo se pretende aportar un poco de luz en este campo tan complejo como es el mercado actual del trabajo. Hemos intentado crear cinco autopistas informativas que muestren el camino más rápido y más seguro para alcanzar la meta profesional que cada joven que cursa ADE (Administración y Dirección de Empresas) se haya marcado. No es una vía obligada, es solamente un camino propuesto. Uno puede decidir salirse de la autopista para ir con más tranquilidad disfrutando de la campiña. El camino puede que sea más relajado, pero también más largo. Las autopistas suelen tener también un límite de velocidad, límite que no es aconsejable sobrepasar, pues los accidentes, cuando se conduce a gran velocidad, suelen acarrear consecuencias graves o mortales.




    Dada la situación en que se encuentra la enseñanza universitaria en España, donde el papel que juegan las empresas en el diseño de los planes de estudio es “de información previa”, se impone un enfoque en el que los términos clave sean la cooperación7 y la colaboración8 entre la universidad y la empresa.




    Con este trabajo se pretenden resaltar las cualidades esenciales que precisa la actividad profesional: iniciativa, dinamismo, competitividad, constancia, honestidad, respeto, capacidad de trabajo, interés, prudencia, conocimiento de las nuevas tecnologías y de los instrumentos que permitan construir estrategias eminentemente prácticas.




    2. El mercado laboral




    Las características que más valoran las empresas en sus candidatos, graduados de ADE, son:
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    Fuente: Manual de orientación profesional para la búsqueda de empleo




    Las dos primeras características: la edad y la titulación no se toman en consideración en este trabajo, pues los graduados de ADE están todos, o casi todos, comprendidos en esa horquilla de edad y todos tienen, evidentemente, título universitario.




    En cuanto al postgrado, idioma, informática y experiencia, son características requeridas en casi todos los casos, aunque no siempre en el mismo orden. De todas formas, cuanto mayor número de requisitos, que se cumplen, tanto mayores serán las posibilidades de encontrar trabajo.




    En cuanto a la movilidad, no es quizás una característica tan exigida actualmente, pero su importancia es cada vez mayor, dada la internacionalización de la economía, y cuanto más elevado es el cargo, tanto más se requiere la disponibilidad a viajar y a cambiar de residencia.




    En cuanto a la iniciativa, es una de las cualidades más buscadas por las empresas a la hora de seleccionar a las futuras incorporaciones. La verdadera iniciativa hay que demostrarla en el día a día del trabajo, observando y haciendo un seguimiento cercano del recién incorporado. Aunque esta es una cualidad que se puede adquirir y potenciar, fundamentalmente es algo innato a la personalidad de cada uno.




    La iniciativa verdadera sólo la tienen aquellos profesionales:




    

      	que se dejan llevar por su instinto a la hora de resolver asuntos,




      	que plantean constantemente nuevas ideas sin esperar a que se lo pidan,




      	que toman la palabra de forma natural para hacer oír su punto de vista sin esperar el consenso de la mayoría,




      	que se anticipan a las necesidades y captan los mensajes de su entorno sin necesidad de que se los comuniquen.


    




    Sectores de empleo emergentes en la actualidad




    Existen actualmente diversos mercados que por distintos motivos (nuevas necesidades o necesidades tradicionalmente insatisfechas) presentan una enorme capacidad de creación de empleo. Por su importancia en el momento actual, he destacado las seis áreas siguientes: Medio ambiente, Tercera edad, Ocio, Prevención de riesgos laborales, Sociedad de la información y Evolución de la carrera profesional




    Mercado laboral europeo e internacional




    La economía global ha hecho del mercado laboral también un mercado global. Esto supone unas enormes oportunidades para el joven graduado de ADE, pero también una competencia con unas personas que normalmente están mejor formadas en idiomas y que han tenido una mejor formación básica, según indican todos los informes especializados.




    La globalización del comercio, la tecnología, el capital y la regulación están generando un incremento del movimiento de profesionales entre países: el porcentaje de millennials –jóvenes nacidos entre 1980 y 2000– que trabajarán en el extranjero se incrementará más del 50% a partir del año 2020. También está creciendo el número de destinos internacionales –los 13 países promedio en 1988 pasaron a 22 en 2009 y superarán los 33 en 2020–, según el IV Informe Gestión de personas en el año 2020 de PricewaterhouseCoopers.




    Este informe se centra en la Movilidad del talento y tiene en cuenta la opinión de la alta dirección y de los profesionales de 900 empresas. La movilidad geográfica se ha convertido, según este informe, en una herramienta imprescindible para los jóvenes profesionales, junto con la formación. El 80% quiere trabajar en el extranjero, entre los jóvenes directivos españoles, el 82 %, y el 72 % espera usar una lengua no nativa en el trabajo.




    Habilidades requeridas para ser empleable




    Las habilidades requeridas para considerar a una persona “empleable” suelen variar según el contexto en el que se encuentre la persona. Sin embargo, hay algunas aptitudes que coinciden en la mayoría de estudios realizados y consultados para la realización de este ensayo.




    Entre estas se encuentran:




    

      	Capacidad para resolver problemas




      	Saber comunicarse




      	Saber tomar decisiones




      	Ser positivo e innovador




      	Tener confianza en sí mismo




      	Ser auto-disciplinado




      	Ser responsable




      	Tener actitud positiva al trabajo




      	Capacidad de análisis, entendimiento




      	Saber seguir instrucciones




      	Identificar obstáculos internos y externos




      	Anticipar amenazas y oportunidades, problemas y alternativas




      	Organizar, planificar y gestionar




      	Reforzar la identidad y seguridad personal


    




    Rol de la escuela y del Gobierno




    Basado en lo mencionado anteriormente, son las escuelas las primeras responsables en enseñar las habilidades de empleabilidad a los jóvenes, y las primeras en comprometerse con la inserción laboral de dichas personas. Sin embargo, esta responsabilidad no es exclusiva de las escuelas sino también del Gobierno.




    Según la “Comisión de Habilidades de la Fuerza Laboral Americana”, la principal preocupación de más del 80% los empleadores es la de encontrar personas con ética profesional, buen comportamiento social y actitud positiva hacia el trabajo.




    Otro dato brindado por esta misma organización es que el 87% de las personas que pierden sus empleos o fallan en lograr un ascenso, se debió más a actitudes y hábitos de trabajo inapropiados que a carencia de conocimientos técnicos.




    Por ello, es indispensable que el Estado realice una función educadora a los jóvenes para que estos tengan las habilidades de empleabilidad necesarias que aseguren su futuro profesional




    El rol de la empresa en la empleabilidad




    Dado el entorno competitivo en el que se mueven la mayoría de empresas hoy, la situación que se crea es paradójica: las empresas son incapaces de garantizar estabilidad a largo plazo en el empleo y, simultáneamente, exigen a sus empleados un mayor compromiso y un alto nivel de rendimiento; es decir, se pide al trabajador más que hace unos años, aunque no se le puede ofrecer a cambio la estabilidad y el desarrollo de carrera que antes estaban prácticamente garantizados.




    Esto plantea retos importantes para las empresas al tratar de determinar qué pueden ofrecer al trabajador a cambio de los altos niveles de iniciativa, de implicación y de rendimiento que se le están demandando.




    Por ello, la empresa también ha de colaborar con la empleabilidad de las personas. Es recomendable, por tanto, que tanto el Estado como las empresas se impliquen con más intensidad en facilitar a los jóvenes las habilidades de empleabilidad.




    Autogestión




    “Nosce te ipsum”, conócete a ti mismo. Este aforismo ha de ser el inicio de nuestro camino. Una vez adquirida toda la formación e información que nos viene de fuera a través de los estudios y de la experiencia profesional, ha llegado el momento de observarnos y de examinar qué imagen, qué estatua hemos ido labrando.




    Lo primero que tenemos que investigar y tratar de encontrar es cuáles son nuestras potencialidades, nuestros puntos fuertes, aquellos en los que nos sentimos seguros, la marcha en la que mejor funciona nuestra máquina. Es a partir de nuestros puntos fuertes como debemos desarrollarnos, es con esta marcha con la que mejor funciona nuestra máquina con la que debemos correr. Y debemos olvidarnos de nuestros puntos débiles, de las marchas que peor funcionan. La forma de descubrir nuestros puntos fuertes y nuestros puntos débiles es a través de nuestra propia experiencia, de nuestro feedback, del examen de los resultados de nuestras decisiones. A través de los resultados positivos o negativos podemos constatar en qué áreas somos competentes y en qué áreas fallamos.




    Intereses profesionales en los estudiantes y graduados de ADE




    Los intereses profesionales de los graduados de ADE respecto a un puesto de trabajo, con miras, se centran precisamente a que el puesto de trabajo sea no sólo una fuente de recursos económicos sino también un medio de satisfacción y desarrollo personal.




    Según Super9, los intereses se relacionan también significativamente con la estabilidad y el compromiso de los individuos en sus carreras y ocupaciones. Otros investigadores han comparado el peso relativo de la variable “intereses” en relación con otras variables psicológicas (habilidades, rasgos de personalidad) en la elección de carrera, verificando que los intereses reciben gran consideración por parte de la persona en situaciones de decisión vocacional (Barak, 1981; Holland10, 1997).




    Los inventarios de intereses son, quizá, los instrumentos más populares en la evaluación del comportamiento vocacional, según se desprende de encuestas realizadas en Estados Unidos, donde instrumentos como el Strong Campbell Interest Inventory11 son empleados por casi el 90% de los orientadores (Watkins12, 1994). Los cuestionarios o inventarios de intereses han sido caracterizados como serie de ítems en los que se solicita a los individuos indicar sus preferencias vocacionales y que poseen un valor numérico que permite obtener una puntuación final que representa un perfil o pauta de intereses (Super, 1967; Cronbach13, 1998; Roe14, 1972).




    Los intereses de un alumno en un momento concreto pueden variar, pues la respuesta dada al cuestionario puede estar influenciada por diferentes factores tantos internos como externos y, aun siendo una respuesta sincera, no responder a un verdadero convencimiento estable. No obstante, creo que la respuesta tiene auténtico valor.




    No se pretende averiguar si la formación de los alumnos responde a las expectativas de las empresas. El objetivo es hallar los requisitos más frecuentes para los cargos que quieren elegir los alumnos de ADE, incluso los requisitos que son comunes a todos ellos para adaptar al máximo la formación académica con el fin de que el campo de sus posibilidades sea todo lo más amplio posible. Una vez elaborada toda esta información, el fin último es ponerla a disposición de los graduados de ADE para que el ingreso en el mundo laboral no sea ni traumático ni constituya una larga espera.




    Como no existía ningún cuestionario que se adaptara a la investigación que se pretendía realizar, hemos elaborado un cuestionario propio.




    Al diseñar el cuestionario decidimos que este resultaría más fácil si las preguntas eran cerradas. De las tres preguntas formuladas, la tercera es totalmente cerrada, pero las dos primeras, aunque contengan una lista casi exhaustiva de alternativas, son preguntas mixtas. Cuentan con un apartado que dice “otro”. Para el análisis de las preguntas, es mejor que éstas sean cerradas.




    Era necesario estar seguros de que los encuestados iban a responder. Por eso, era importante conocer las opiniones de los posibles sujetos acerca del tema a investigar, antes de diseñarlo. El contacto inicial era fundamental para lograr que los encuestados respondieran. Había que preparar una explicación para los encuestados sobre la importancia de su participación y lo que se haría con los resultados de la investigación. En esta explicación se les prometió asegurar el anonimato de su participación.




    No era conveniente mencionar por qué estaba llevando a cabo este trabajo, sino que había que insistir sobre la importancia real del estudio. El objetivo del cuestionario, tal y como reza el encabezamiento del cuestionario, era la “Evaluación de los objetivos profesionales de los alumnos del área de la empresa”.




    Como se trata de un cuestionario muy corto, no era necesario introducir en él instrucción alguna. Hay dos preguntas únicamente, que están referidas al futuro profesional de los alumnos. Las otras dos preguntas tienen en sí un valor secundario. La que se refiere al nivel de idiomas es simplemente un punto de referencia que nos servirá para constatar si responde a las exigencias actuales de las empresas.




    He puesto las opciones más frecuentes preseleccionadas por los alumnos, pero para dejar abierta a cualquier otra opción, he añadido el apartado “otro”, pues si se omite una opción, se forzará al que responde a contestar de una manera que no refleje su respuesta.




    Tanto las preguntas, como las respuestas son breves y claras, de manera que no se presten a ambigüedades. Las preguntas son objetivas, sin sugestiones hacia lo que se desea como respuesta. Antes de aplicar un cuestionario, se ha experimentado en un grupo reducido de características lo más semejantes a las personas encuestadas después. Esta aplicación previa tenía por objeto detectar preguntas e instrucciones ambiguas que posteriormente pudieran restar validez al instrumento. Es lo que se denomina cuestionario piloto de la prueba.




    En cuanto a la pregunta sobre el nivel de los idiomas se ha aplicado la escala valorativa de Lickert15, según el nivel alto, medio o bajo que posea el entrevistado respecto de cada uno de los idiomas indicados.




    Por nuestra larga experiencia en este campo y los estudios previos realizados al respecto, formulamos una pregunta que ayudará a conocer la meta profesional de los alumnos de ADE. Trasladándolos al futuro, a su edad de 45-50 años, edad en que supone que la mayoría de los graduados de ADE han alcanzado su cenit profesional, les formulamos la primera pregunta en estos términos “Suponga usted que tiene la edad de 45-50 años y ha alcanzado su objetivo profesional, ¿qué cargo de los que se relacionan desearía estar desarrollando profesionalmente?”




    Para conocer después el área o sector en el que desearían estar trabajando al llegar a esta edad, les propusimos la segunda pregunta:




    “¿Cuál de estos sectores tiene como preferencia?”. Y a continuación enumeramos una serie de diez sectores, más otra posibilidad abierta señalada como “Otro”.




    Forma de administrar el cuestionario




    El cuestionario fue entregado personalmente a cada uno de los alumnos encuestados, tras una breve presentación y justificación por parte del investigador-encuestador. Al cabo de unos diez minutos los encuestados devolvieron cumplimentado el cuestionario. El cuestionario se pasó durante el mes de febrero de este año 2010. Es de resaltar que no hubo ni un cuestionario que se devolviera en blanco, lo cual demuestra el gran interés que tanto el objetivo de la encuesta como el cuestionario en sí despertó entre los encuestados.




    Puntuación de los ítems




    La puntuación de los ítems se estudió con la mayor atención. Había que cuantificar el número de personas que contestaban a cada ítem de manera idéntica, es decir cuántos alumnos elegían la opción nº 1 o las demás opciones, deduciendo así las frecuencias. Fui poniendo por orden los cargos elegidos según las veces que hubieran sido seleccionados.




    Las diez áreas más seleccionadas, según la frecuencia de la selección, fueron las siguientes:




    

      	Asesoría, consultoría, auditoría




      	Agencias de comunicación




      	Turístico




      	Banca y seguros




      	Industrial




      	Gran Consumo




      	Telecomunicaciones I + D




      	Actividades inmobiliarias




      	Educación




      	Sector sanitario


    




    Dentro de estas diez áreas, los once cargos o puestos más deseados eran los siguientes:




    

      	Director general /Gerencia




      	Director de marketing




      	Director financiero




      	Director de comunicación




      	Director de relaciones Públicas, empresariales e institucionales,




      	Director comercial




      	Director creativo,




      	Director de recursos humanos




      	Socio consultor-auditor




      	Director de compras




      	Director de logística


    




    He constatado también el porcentaje de alumnos que compaginaban de alguna forma, al menos temporalmente, los estudios con algún tipo de trabajo. No me he detenido a examinar si el trabajo que estaba realizando o que había realizado el encuestado se encuadraba dentro del ámbito del cargo elegido, pues en mi opinión en este momento esto no es tan trascendental. Lo importante es enfrentarse lo antes posible al mundo laboral, pues aunque no se adquiera la experiencia específica del cargo elegido, sin embargo esta experiencia puede ser valiosísima en otros muchos aspectos. Este porcentaje de alumnos de compaginan de alguna manera el trabajo con los estudios es bastante elevado, como se verá más adelante.




    En cuanto a los idiomas, he querido constatar qué idiomas dominan los alumnos/as de ADE, aunque, en primer lugar, estaba pensando en el inglés, he constatado que todavía hay un porcentaje relativamente elevado que tiene unos conocimientos bajos o nulos de inglés y que el porcentaje de aquellos que solamente tienen un nivel medio de inglés predomina.




    Análisis de fiabilidad




    La fiabilidad de un cuestionario consiste en la precisión con la que mide lo que está analizando, es decir, si las medidas que se hacen con él carecen de errores de medida y son consistentes y precisas, si no ha lugar a tener la menor duda respecto a la fiabilidad del presente cuestionario, dado que las preguntas son bien precisas y no se prestan a la menor confusión.




    Después de examinar las respuestas dadas por los encuestados y comparar estos resultados con los requisitos que exigen las empresas en cuanto a formación, experiencia, idiomas y habilidades, he llegado a las siguientes conclusiones generales:




    1) En cuanto a formación, como en el 40% de los casos se exige un máster o formación postgrado y en otro 17,28% de los casos se valora el postgrado, la primera conclusión es que resulta indispensable en casi todos los casos una especialidad en el área específica que se haya elegido. Pero esto no significa que esta especialidad se tenga que adquirir inmediatamente después de finalizar los estudios universitarios. Se puede compaginar después con la vida laboral.




    2) Si en el 88,18 % de los casos se exige una experiencia laboral específica de al menos 3 años y en el 60% de los casos una experiencia de más de 5 años, es conveniente buscar lo antes posible un puesto de trabajo dentro del área elegida. Lo ideal sería que hubiera una mayor coordinación entre la universidad y la empresa, para que los alumnos de ADE pudieran empezar a hacer prácticas durante los años de estudio o, al menos durante las vacaciones.




    3) En cuanto al conocimiento del idioma inglés, se observa un gran desfase entre la preparación que aporta el licenciado de ADE y el grado de inglés que exigen las empresas. En el 76,37% de los casos las empresas exigen un nivel alto de inglés. Sin embargo, el porcentaje de alumnos de ADE que tienen un nivel elevado de inglés oscila entre un 18% y un 37%, según los centros universitarios y según se trate de alumnos o de alumnas. ¿Cómo salvar esta distancia? Lógicamente, esta debería ser una tarea que debería recaer en los estudios de educación primaria y secundaria. Y el fallo reside fundamentalmente ahí. Lamentablemente, según los informes de todas las instancias internacionales nuestra formación primaria y secundaria no solamente falla en este campo. Pero el alumno debe ser consciente de que es él quien debe remediar esa carencia. Los centros universitarios de ADE tampoco pueden convertirse en escuelas de idiomas. Podrán insistir en la necesidad del conocimiento de los idiomas, sobre todo del inglés, pero no pueden asumir la responsabilidad de las etapas previas.




    Pensando en un mercado interior único de toda la Unión Europea, los alumnos de ADE también estarían en inferioridad de condiciones frente a la mayoría de los graduados de otros países.




    4) En cuanto a las habilidades que exigen las empresas, es algo que debe preocupar, en primer lugar al propio alumno de ADE, pero en general a todo el sistema educativo español, pues se trata de una cualidades y de unos hábitos que no se adquieren de la noche a la mañana, sino que son el fruto de una labor conjunta de padres, educadores y centros universitarios.




    5) La empleabilidad es una cuestión que afecta a toda la sociedad. No es un tema que concierna única y exclusivamente a los alumnos. Las empresas deben estar interesadas en contar con buenos profesionales a nivel de cargos directivos. Su competitividad dependerá en muchos casos de estos buenos gestores. La formación de estos futuros directivos no debería depender únicamente de los alumnos o de sus respectivos padres, pues, además de estar perdiendo a muchos buenos profesionales que no disponen de medios económicos, están manteniendo in aeternum la división entre las clases sociales.




    Tampoco la sociedad o el Estado se libera de la responsabilidad de una buena preparación de los alumnos de ADE –y esto sirve también para la preparación de cualquier universitario-, que están llamados a dirigir las empresas de nuestro país. La inversión más productiva es la inversión en educación y en formación. Es una responsabilidad del Estado la preparación óptima de los alumnos universitarios y también la posibilidad de que después puedan trabajar en nuestro país, sin tener que emigrar a otros países porque en España no haya apenas trabajo para personas cualificadas.




    Pero es también una responsabilidad de las escuelas, tanto primarias como profesionales, que deben fomentar al máximo en los jóvenes unas habilidades básicas: buenos hábitos de trabajo, honestidad, puntualidad, la atención regular, productividad, rigurosidad, compañerismo, espíritu de equipo, entre otras.




    6) La inversión en educación se ha dicho que es en principio la inversión más productiva. Yo añadiría, además, que es la inversión más cuantiosa. No podemos permitir por tanto, que durante el tiempo que el recién graduado se pasa buscando trabajo esta inversión permanezca improductiva. Este es el objetivo principal de este trabajo: concienciar a alumno, a las empresas y al Estado de sacar el máximo rendimiento a esta inversión. Si he contribuido, aunque nada más sea que mínimamente a esta toma de conciencia, daría por bien empleado este el esfuerzo que me ha supuesto este trabajo.




    7) Es necesario introducir en todas las carreras universitarias una asignatura de formación e información sobre el mercado laboral, que constaría, entre otros, de los siguientes apartados: salidas profesionales de la carrera, sectores, cargos y tipos de contratos.




    

      

        4 La revista francesa Problémes économiques en su número 2.859, septiembre 2004, define este término de la forma siguiente:”Es el paso de una economía internacional, en la que naciones políticamente autónomas organizan su espacio económico nacional y efectúan intercambios económicos de mayor o menor envergadura, a una economía global, que no se atiene a las normas nacionales”. Aunque la globalización abarca a todos los ámbitos de la vida, nos limitamos aquí al campo económico y empresarial.


      




      

        5 De una forma muy general, la deslocalización consiste en el cese total o parcial de las actividades de una empresa y su traslado a otro país. Este término va muy unido al de globalización, pero la deslocalización es solo una parte de la globalización y el resultado de la misma.


      




      

        6 Corresponde a la palabra inglesa outsourcing, y se da cuando una empresa cede parte de su producción a otra para abaratar costes o conseguir alguna mejora de gestión o cualquier otra mejora. La externalización no supone traslado, aunque persiga los mismos objetivos que el traslado.


      




      

        7 La cooperación consiste en el trabajo en común llevado a cabo por parte de un grupo de personas o entidades mayores hacia un objetivo compartido, generalmente usando métodos también comunes, en lugar de trabajar de forma separada en competición.


      




      

        8 La colaboración se refiere a todo proceso donde se involucre el trabajo de varias personas. Con relación a la cooperación podríamos decir que es la suma, mientras que cooperación es la multiplicación. La palabra colaboración la entendemos en el sentido de “contribución a”.


      




      

        9 Super, D. (). Psicología de los intereses y las vocaciones. Buenos Aires: Kapelusz, 1967.


      




      

        10 Holland, John. L. Making Vocational Choices: A Theory of Vocational Personalities and Work Environments. Psychological Assessment Resources Inc., 1997.


      




      

        11 An interest inventory is a testing instrument designed for the purpose of measuring and evaluating the level of an individual’s interest in, or preference for, a variety of activities; also known as interest test.




        The first widely used interest inventory was the Strong Vocational Interest Blank, developed in 1927 by E.K. Strong. The original test was designed for men only; a version for women was developed in 1933. In 1974 the Strong test was merged into the Strong-Campbell Interest Inventory, which was further revised in 1981. The test contains 325 activities, subjects, etc. Takers of this test are asked whether they like, dislike, or are indifferent to 325 items representing a wide variety of school subjects, occupations, activities, and types of people.


      




      

        12 Watkins, C., The practice of vocational assessment by counseling psychologists. The counselling Psycholoists 22, 115-128.


      




      

        13 Fundamentos de los test psicológicos, Cronbach, Lee J., Madrid, 1998.


      




      

        14 Roe, A, Psicología de las ocupaciones, Marova, Madrid, 1972.


      




      

        15 Es un tipo de instrumento de medición o de recolección de datos dentro de la investigación social. Es una escala para medir las actitudes y consiste en un conjunto de ítems bajo la forma de afirmaciones o juicios ante los cuales se solicita la reacción (favorable o desfavorable, positiva o negativa) de los individuos. Su nombre procede de Rensis Likert (1903-1981), que fue un educador estadounidense y psicólogo organizacional y es conocido por sus investigaciones sobre estilos de gestión
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    VASOS COMUNICANTES. LAS RELACIONES ENTRE CINE Y PINTURA. PLANTEAMIENTO INICIAL PARA UNA PROPUESTA DOCENTE Y CREATIVA INTERDISCIPLINAR




    Mónica Barrientos-Bueno
 (Universidad de Sevilla -España-)




    Las conexiones entre cine y pintura se remontan a los inicios del séptimo arte y al establecimiento de su estatuto codificado como medio de representación de referentes reales e imaginarios bajo coordenadas narrativas. No puede negarse una primera y determinante influencia pictórica en la configuración de los aspectos icónicos de las cintas impresionadas por el recién nacido dispositivo cinematográfico. Baste para ilustrarlo un par de ejemplos: uno de los grandes éxitos del cine de atracciones16, el de mayor impacto de Pathé Frères en su primera época, La Vie et la Passion de Notre Seigneur Jésus-Christ (Ferdinand Zecca, 1902-1905), compuesto por cuarenta y tres escenas distintas, reproduce en todas ellas reconocibles referentes pictóricos religiosos a los que suma la dimensión cinética, reforzada por la secuencialidad temporal intrínseca al cinematógrafo. Los veinticinco cuadros que integran Les aventures de Robinson Crusoé (Georges Méliès, 1903) presentan una escenografía directamente inspirada en las ilustraciones de J. J. Grandville para la edición de 1840 de la novela de Defoe, a las que el mago de Montreuil añade el color, ya que se trata de una cinta iluminada a mano con anilinas.




    Por su parte, la pintura ha hallado en el cine un motivo iconográfico y representativo que lo ha vinculado, fuertemente, con las corrientes artísticas del siglo XX y ha encontrado en él una vía de exploración para aquellos límites con los que se encuentra, como la representación temporal: condensada en lo pictórico, secuencial en lo cinematográfico. A ello hay que sumar cómo algunos artistas plásticos han convertido el cine en general, y sus elementos más icónicos y reconocibles, en fuentes de inspiración creativa. Así Andy Warhol, además de recurrir al cine como medio de expresión artística, se deja permear también por él en su obra plástica tal como muestran las serigrafías dedicadas a Marilyn Monroe.




    1. Objetivo de la propuesta docente




    A partir de este nexo común, donde la inspiración y los motivos van de una esfera a otra, se propone una experiencia docente que reúna alumnos de grado procedentes de la Facultad de Bellas Artes, por un lado, y de estudiantes de Comunicación Audiovisual por otro. Todos ellos con una misma inquietud: conocer desde un punto de vista teórico e histórico las relaciones que se han dado entre cine y pintura para, desde esa base común, llevar a cabo producciones artísticas en cualquier formato de forma colaborativa donde se manifieste esa vinculación, ya sea como videocreación artística, escultura, pintura o cortometraje.




    2. Metodología teórico-práctica




    La propuesta docente se divide en dos bloques interconectados:




    

      	Teórico-histórico. Parte desarrollada a través de seminarios, permitirá revelar los vértices de la relación extremadamente productiva que existe entre cine y pintura a diferentes niveles, sin perder nunca la perspectiva más práctica. De esta manera, desde el punto de vista cinematográfico, a modo de ejemplo y sin dejar de lado las implicaciones estéticas, se recorrerán las distintas vías por las que lo pictórico adquiere presencia en la pantalla. Serán sesiones teóricas que tendrán un importante componente práctico con la visualización de películas y fragmentos de las mismas, en las que se promoverá el diálogo, la discusión y el intercambio de opiniones en un entorno participativo. De esta manera se buscará que los alumnos reflexionen y se planteen cuestiones sobre la construcción de la imagen, pictórica y cinematográfica, además de la representación de la realidad.




      	Creación. La otra componente de esta propuesta de innovación docente, la creativa, promoverá la puesta en marcha de proyectos colaborativos entre los alumnos de Bellas Artes y Comunicación, a partir de las relaciones estudiadas entre cine y pintura, que culminen en su realización.


    




    3. Esbozo de las relaciones cine-pintura. Líneas maestras para una base teórico-histórica




    Cine y pintura presentan más puntos de parentesco que semejanzas, ya que el primero dispone de medios ausentes en el segundo. El cine pierde su rumbo si se desliga de la pintura, ambos “son dos sistemas de representación destinados a salvaguardar las formas en el tiempo; el cine pierde sentido si es separado de la historia de la representación, y concretamente de la pintura” (Barrientos, 2002. Pág. 65).




    Como vasos comunicantes, “las relaciones entre cine y pintura están cargadas de complejidad en la misma proporción en la que ambos se favorecen del intercambio” (Barrientos, 2009. Pág. 18), de ahí el comenzar con una aclaración de los términos que establecen sus interconexiones.




    3.1. Trazado teórico-estético




    Desde el punto de partida expuesto pueden asentarse las bases para una articulación teórico-estética de las relaciones entre pintura y cine, con obligada referencia a los presupuestos concertados por Jacques Aumont (1997), Pascal Bonitzer (2007), Luc Vanchieri (2007) y André Bazin (1990), por citar tan sólo varios autores de un abultado número de teóricos que han abordado directa o tangencialmente el tema.




    La formalización de las bases teóricas y estéticas supondrá acercarse al modo en que ambas representaciones artísticas abordan la realidad, el espacio, el tiempo, la composición, los encuadres, la perspectiva, los puntos de vista, la luz y el color, así como las diferentes implicaciones de términos comunes a ambas disciplinas como son marco y cuadro. Este último presupuesto implicará hablar del carácter centrípeto de la figura plástica frente a lo centrífugo de la imagen cinematográfica.




    Como ejemplo de la labor docente a desarrollar se tomarán las implicaciones de la profundidad de campo y el escalado de elementos dentro de una imagen (foreground, middleground, background). En el caso del cine y su lenguaje implicará hablar de la “realización en profundidad”, y el empleo de la profundidad de campo a través de planos largos fijos con personajes dispuestos en el decorado, donde la inmovilidad de la cámara acentúa el dramatismo, así como con una pretendida enfatización del escalonamiento, de la perspectiva, igualmente con genuina intención dramática. Para clarificar el concepto e incentivar el debate con los alumnos se proyectarían escenas y fragmentos de películas, tales como:




    

      	
L´Arrivée d´un train gare à La Ciotat (Lumière, 1895). Una toma fija que contiene una escala completa de planos que juega, además, con una composición en profundidad.





      	
Citizen Kane (Welles, 1941). Escena de la firma de cesión de la custodia del joven Kane, donde los planos escalados se articulan desde la madre en foreground que ejecuta la decisión hasta la persona afectada directamente por ella, aún niño, jugando despreocupadamente en el exterior con un trineo en background a través de una ventana, pasando por el intermedio del padre que, opuesto a la decisión, no puede hacer nada por evitarla.





      	
Notorious (Hitchcock, 1946). Escena en que Alicia descubre cómo su malestar físico se debe a que está siendo envenenada, donde un inteligente empleo de la composición y la profundidad de campo sitúan en primer término una taza de café con veneno que, por error, intentará tomar el doctor que está de visita.



    




    Desde el plano de la pintura supondrá apelar a la composición en profundidad, donde igualmente se combinan diferentes planos escalados que integran un diálogo entre el primer término y el fondo, con elementos espaciales intermedios, tal como es posible comentar a propósito del cuadro Las Meninas (Velázquez, 1656). La aparición de un empleo consciente de la profundidad de campo, con interacción entre los distintos planos que componen los cuadros, se debe a la pintura del siglo XVII y a unos nombres propios: Velázquez, Rembrandt y Vermeer. La trascendencia de su uso lo convierte en un recurso expresivo transversal que inspira a los cineastas, algunos de los cuales lo han empleado como estilema, desde Welles a Visconti, pasando por Wyler, Mizoguchi o Angelopoulos. La traslación del procedimiento pictórico de la profundidad de campo al cine conlleva una complejidad específica: en la cinematografía moderna, al vincularse con el plano secuencia, introduce la duración o la coincidencia de tiempo real y tiempo de la toma (Deleuze, 2003).




    El empleo de la profundidad de campo, frente al encuadre clásico cinematográfico, da cuenta del mundo como totalidad: el espacio no está fragmentado y temporalizado, se presenta como totalidad y, como ante la realidad exterior, debemos de tomar de él las estructuras relaciones (entre personajes) y las secuencias causales (de acontecimientos). Su asimilación ha supuesto para el cine contemporáneo la conquista de su autonomía, frente a otros modelos de representación como el teatral, al acentuar la estilización de la representación.




    3.2. Trazado teórico-relacional




    El delineado de la dinámica práctica en las relaciones entre cine y pintura, donde una se hace presente en la otra de forma visible, se abordará desde las dos perspectivas: el cine en la pintura y la pintura en el cine.




    3.2.1. El cine en la pintura




    Cine y pintura comparten muchos aspectos desde los inicios, ya que dentro de la historia de la representación se consideran las pinturas rupestres que intentan atrapar, congelar en el tiempo, los movimientos de los bisontes como un primer paso de las bases de lo que, con el paso de los siglos, fraguará en la imagen cinética. Además el surgimiento de la pintura moderna, con el Impresionismo, coincide cronológicamente con el nacimiento tecnológico y espectacular del cinematógrafo, aspecto que no es ajeno a influencias (Pomarède, 2005).




    El arte pictórico ha visto cómo el cinematográfico ha permeado en él por múltiples vías que modelan varios aspectos en la polimorfa relación entre ambos sistemas de representación:




    

      	
Imágenes y referentes cinematográficos que han inspirado a pintores. Es el caso de los rostros del star system que han sido plasmados en distintas obras pictóricas a lo largo del siglo XX, especialmente actrices, convertidos en iconos de modernidad. Ejemplos de ello es el ya comentado de Andy Warhol con Marilyn Monroe, al que se suman Antonio Saura con Brigitte Bardot y Dalí con Mae West, someras citas que encabezan una larga lista de pinturas.





      	
La atmósfera cinematográfica traspasa la pantalla y contagia la producción pictórica de muchos artistas. Quizás entre los más reconocidos se encuentre Edward Hopper, cuyas escenas con genuino tratamiento cinematográfico, así como el personal empleo de la luz de reminiscencias fílmicas, quedan perfectamente representadas por el lienzo Cinema in New York (1939).



    




    A Hopper se une Francis Bacon, “uno de los artistas que de forma más clara han reflejado la influencia del cine en la pintura […] en cuyas creaciones recurre a planteamientos propios del lenguaje fílmico como el plano-contraplano y tampoco escapa al intento de aprehender el movimiento en el lienzo” (Barrientos, 2009. Pág. 18).




    

      	
Cineastas que han desarrollado parte de su carrera creativa como pintores revelan cómo cine y pintura son actividades no tan distantes. Michelangelo Antonioni, Peter Greenaway, David Lynch, Robert Bresson, Jacques Demy y Julian Schnabel, entre otros, son referencias indispensables (Tejeda, 2008).
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