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    El presente libro, Vectores de la pedagogía docente actual, 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’


  




  

    Si das pescado a un hombre hambriento, le nutres una jornada. Si le enseñas a pescar, le nutrirás toda la vida.




    Lao-tsé (570 aC-490 aC) Filósofo chino.


  




  




  

    Prólogo




    Beatriz Peña Acuña
 (U. San Antonio de Murcia -España-)




    Este volumen titulado Vectores de la pedagogía docente actual recoge cuatro cuestiones que reflejan la problemática docente y las soluciones que los docentes buscan con creatividad y responsabilidad. En primer lugar, abundan los capítulos sobre metodología docente, en segundo lugar se muestran propuestas de recursos docentes, en tercer lugar recomendaciones acerca de contenidos -en algunos casos trasversales- y, por último, la preocupación por la propia formación docente en un marco europeo educativo relativamente joven. Los autores que participan son profesores afiliados a varias universidades españolas y de modo interdisciplinar.




    En cuanto a los capítulos de metodología docente consta la exposición de la didáctica traslacional aplicada a la Arquitectura, una propuesta didáctica para el análisis del movimiento; la pedagogía intercultural en Traducción e Interpretación. Asimismo aparecen cuestiones en Comunicación acerca de las nuevas metodologías para perfiles no publicitarios, la metodología docente de la ética periodística en países del sur de Europa. En cuanto al campo de la Educación surgen temas variados como primero, actuaciones docentes de éxito en la Facultad de Educación, segundo, metodología didáctica de programas bilingües en Educación Infantil, Primaria, Secundaria, Bachillerato y Formación Profesional o el análisis de estrategias metodológicas para la asignatura de Teoría de la Educación. En referencia a la Filología se abordan cuestiones como el desarrollo de la expresión escrita del castellano como lengua extranjera o propuestas didácticas para aprender español por parte de españoles. Asimismo el desarrollo de la comprensión escrita desde una metodología comunicativa. Desde la docencia del Derecho se plantea el estudio de casos para la simulación de los procesos judiciales. La impartición de la Historia del Arte se plantea a través de modelos y tipologías de actividades y evaluación. Con respecto a los recursos docentes las propuestas también son variopintas: primero, por influencia de la aparición de las Tics, la generación contenidos técnicos multimedia, el uso del vídeo docente o la aplicación de las Tics para la enseñanza de los derechos fundamentales. Además hay una preocupación por la calidad en el aprendizaje modular, el aprendizaje basado en proyectos o la enseñanza matemática interactiva. Acerca de los contenidos recomendados aparece deste temáticas basadas en valores cívicos como la Educación en el empoderamiento mediático y pacifista como recomendaciones más prácticas y técnicas como es sistemas avanzados de expresión gráfica o discursos y representaciones visuales en la formación de futuros docentes. En referencia a la formación e investigación acerca del docente hay inquietud por plantearse una meta-investigación, aplicar la investigación-acción a las Artes escénicas y darle importancia a la educomunicación. Por otro lado aparecen cuestiones más novedosas como el arteterapia aplicada a la enseñanza de la Escultura o la importancia de la enseñanza artística de profesores para el diseño de materiales en Educación Infantil y Primaria. Para terminar, la argumentación como instrumento de mejora en docentes universitarios de Ciencias.


  




  

    I.


    EL TRABAJO DE FIN DE GRADO EN EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIÓN SUPERIOR




    María Henar Alonso Mosquera
 (Universidad CEU San Pablo de Madrid -España-)




    Ángel Bartolomé Muñoz de Luna
 (Universidad CEU San Pablo de Madrid -España-)




    1. El Trabajo de Fin de Grado en los nuevos planes de estudio




    La relación actual entre los actores de la enseñanza debe gravitar sobre una profunda nueva visión de las necesidades que ha de cubrir la misma (Caldevilla, 2009). En la definición de los nuevos planes de estudio aparecidos con la aplicación de las directrices de Bolonia se ha tratado de dar respuesta a diversas cuestiones que quedaban sin solución en la planificación de los estudios de las antiguas licenciaturas.




    En este sentido, las prácticas profesionales en la empresa y los proyectos de fin de carrera, han cobrado una importancia no vista con anterioridad en la universidad española. En el caso de los trabajos de fin carrera, si bien es cierto que este tipo de proyectos en el pasado se vinculaban más claramente con carreras de carácter científico y técnico, y con proyectos de tipo experimental, no lo es menos que el objetivo del mismo se vincula a la realización de un proyecto con cierta relevancia científica en su área de conocimiento, a partir del estudio de fuentes secundarias, la elaboración de un trabajo de campo de carácter primario, y la aplicación de los conocimientos de la titulación. Por ello, parece poco inteligente no vincular este tipo de actuaciones a las carreras de carácter más humanístico o a las vinculadas con las ciencias sociales.




    En este sentido, el modelo educativo que propugna el EEES ha favorecido la proliferación de este tipo de trabajos en los planes de estudio de los grados de Comunicación (Marta, Sierra y Cabezuelo, 2009. Pág. 49), sean estos más relacionados con el mundo del periodismo, el audiovisual, la publicidad, las relaciones públicas o la comunicación digital, como colofón a sus estudios, y favoreciendo el aprendizaje autónomo por parte del alumno.




    El Trabajo Fin de Grado supone así para los estudiantes universitarios la culminación de un período de aprendizaje y la aplicación de los conocimientos adquiridos durante el mismo, plasmados en un proyecto de carácter académico o práctico. El Trabajo se define como una actividad formativa ordenada preferentemente a la competencia o capacidad de reunir, interpretar y juzgar información y datos relevantes (CB 3 Anexo I RD 1393) y a la competencia de adquisición de habilidades de aprendizaje (CB 5 Anexo I RD 1393).




    Tal vez sea esta separación entre carreras técnicas y “de letras” la que haya motivado que los estudiantes de ciencias sociales y humanidades hayan tendido a equivocar el objetivo y la metodología de este tipo de proyectos. Nuestra experiencia, ya en los trabajos finales de las licenciaturas, y de nuevo en los grados, es que muchos alumnos han realizado trabajos de mera revisión bibliográfica de unas pocas fuentes, creyendo que se trata de un trabajo más para “salir del paso” en asignaturas de corte más teórico, y basándose en la búsqueda de tres o cuatro fuentes secundarias de referencia en la materia. En otras ocasiones, aun siendo capaces de centrar el objetivo del trabajo, identificando hipótesis de investigación o proponiendo un modelo experimental, el fallo viene en la redacción del mismo, pues lo confunden, y en lugar de un texto académico proponen un texto informativo o persuasivo como los que se les invita a redactar en asignaturas como Escritura para los medios, Comunicación integrada, Pensamiento Creativo… mezclando técnicas de escritura periodística, con piezas más o menos subjetivas como el reportaje, la crónica, el artículo… con el rigor académico que se debe exigir en un proyecto de esta naturaleza, y que exige una clara identificación de las fuentes empleadas para no caer en el plagio, una adecuada información sobre el estado de la cuestión, y un rigor absoluto en la definición de conceptos.




    Además, incluso aquellos estudiantes que no fallan en el tratamiento de la información y que identifican correctamente el tipo de contenidos y la forma que debe dárseles en un trabajo de esta entidad, realizando proyectos que presentan unas características más cercanas a la estructura, objetivos y metodología de un proyecto final de carrera adecuadamente realizado, olvidan en muchos casos que una de las funcionalidades a las que deben dirigir su Trabajo Fin de Grado es la de orientarles hacia el mercado laboral. Conviene de nuevo recordar que el Trabajo Fin de Grado es una pieza fundamental del modelo educativo que propugna Bolonia. Con la reforma del Plan Bolonia, la universidad debe replantear su visión y su misión, que deben estar en sintonía con las nuevas necesidades del mercado laboral y de las demandas sociales (Sierra, Sotelo y Cabezuelo, 2010).




    El EEES es ya una realidad que debe depararnos, como pronosticaba Caldevilla (2009), mejores ciudadanos, mejores profesionales y mejores profesores. Un aspecto importante en la adaptación al EEES supone el cambio de un patrón basado netamente en la enseñanza, a un modelo basado en el aprendizaje. No se trata simplemente de que el estudiante adquiera una serie de conocimientos, sino de que sea capaz de aprender a aprender, de manera autónoma, del mismo modo en que va a ocurrirle a lo largo de los distintos retos, situaciones e innovaciones que se encuentre en su carrera profesional, para adaptarse a nuevos y cambiantes modelos de negocio (Alonso y López, 2007).




    Esta transformación, que implica un papel más activo del estudiante, y que lo convierte en el centro del proceso educativo, no supone un mero trabajo aislado e independiente del alumno, liberando así al profesor de determinadas tareas más o menos atractivas para él (corrección de trabajos y exámenes, impartición de clases, atención tutorial…). Por el contrario, esta metodología supone un incremento del trabajo del docente, que debe desarrollar nuevos métodos de evaluación, preparar materiales específicos para las nuevas plataformas de trabajo (Alonso y Bartolomé, 2011), y muy especialmente, incrementar la labor tutorial para adaptarse al ritmo de trabajo y adquisición de conocimientos y competencias de los distintos estudiantes. El Plan Bolonia, además de cambios estructurales en el modelo docente, persigue provocar un mayor acercamiento entre las organizaciones empresariales y la Universidad.




    Así pues, el Trabajo Fin de Grado (TFG) se caracteriza por una serie de rasgos propios del sistema educativo del EEES (Taboada, Touriño y Doallo, 2010. Pág. 181):




    1. facilita el desarrollo de destrezas




    2. favorece la adquisición y fijación de conocimientos propios de las titulaciones




    3. propicia la adquisición de competencias




    4. permite desarrollar habilidades técnicas




    5. incentiva las habilidades de comunicación




    6. puede ser una primera aproximación genérica a la práctica profesional




    7. requiere importantes recursos humanos y materiales




    8. supone mayor dedicación por parte del profesor y del estudiante.




    Tal y como propugna el modelo educativo del EEES, el Trabajo Fin de Grado debe convertirse en un proyecto que permita al estudiante desarrollar competencias críticas en su desempeño profesional futuro. Así, para establecer cuáles son las competencias que el Trabajo Fin de Grado debe permitir desarrollar a los estudiantes, conviene en primer término determinar qué es una competencia. Tobón (2004. Pág. 47) habla de procesos complejos que las personas ponen en acción-actuación-creación, para resolver problemas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del contexto laboral-profesional), aportando a la construcción y transformación de la realidad, para lo cual integran el saber ser (automotivación, iniciativa y trabajo colaborativo con otros), el saber conocer (observar, explicar, comprender y analizar) y el saber hacer (desempeño basado en procedimientos y estrategias), teniendo en cuenta los requerimientos específicos del entorno, las necesidades personales y los procesos de incertidumbre, con autonomía intelectual, conciencia crítica, creatividad y espíritu de reto, asumiendo las consecuencias de los actos y buscando el bienestar humano.




    La combinación de estos tres tipos de saberes garantizan que un individuo/alumno ha adquirido la competencia, es decir, es capaz de hacer “algo” a partir de unos conocimientos disciplinares, pudiendo así resolver problemas y enfrentarse a situaciones reales en el entorno de trabajo profesional. (Sierra, 2010).




    En la Ley Orgánica 5/2002 de las cualificaciones y de la formación profesional se define competencia como “el conjunto de conocimientos y capacidades que permiten el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la producción y el empleo”.




    Para Sierra, Sotelo y Cabezuelo (2010), la formación basada en competencias supone una serie de ventajas respecto de la formación tradicional, basada en contenidos. Entre ellas, el hecho de enfocar la actuación a la práctica o aplicación profesional en lugar de al mero contenido estudiado, mejorar la relevancia de lo aprendido al relacionarlo con el futuro profesional del estudiante, evitar la fragmentación tradicional de los programas academicistas, que en el caso del Trabajo Fin de Grado se pone especialmente de manifiesto, al integrar diversos conocimientos pero también destrezas adquiridos en las distintas materias del grado, generar aprendizajes aplicables a situaciones complejas aplicables al trabajo, favorecer la autonomía y el aprendizaje individual de los estudiantes, y transformar el papel del profesorado hacia una concepción de facilitadores de dicho proceso en el que el alumno es protagonista.




    2. El TFG en los estudios de Comunicación




    El Trabajo Fin de Grado en los estudios de comunicación en la Universidad CEU San Pablo tiene una carga docente de seis créditos ECTS. De acuerdo con la guía docente de la asignatura (Universidad CEU San Pablo, 2013), el TFG debe capacitar al alumno para, de forma autónoma, plasmar las habilidades investigadoras o prácticas, fomentar el espíritu crítico y la capacidad de investigación o de desarrollo en el mundo laboral, ser capaz de defender una tesis con carácter científico, y reflexionar, sintetizar y emitir juicios válidos sobre cuestiones científicas en su área de conocimiento. Asimismo, el trabajo, por su metodología y su temática, debe también responder a las competencias planteadas para los grados en Comunicación (Alonso, 2012).




    De acuerdo con el marco de competencias que se establece en el EEES, queda patente que el Trabajo de Fin de Grado debe tener una clara vocación profesionalizante. Dicho proyecto debe servir como experiencia que facilite en el futuro a los estudiantes resolver situaciones reales que se les planteen en su vida profesional. Incluso, en muchos casos, puede ser el germen de un proyecto de emprendimiento, o bien su carta de presentación ante una empresa para ser contratado.




    Dado este enfoque del TFG como un proyecto personal orientado al mercado laboral, la primera decisión crítica para el estudiante es la de qué tipo de trabajo se debe realizar. Para Pedro Moneo, “hay un nicho interesante en el proyecto fin de carrera (…) las universidades tienen una buena oportunidad para transformar el proyecto fin de carrera en un periodo de emprendimiento” (Simón, 2011). Por ello, algunos estudiantes prefieren elegir un trabajo de corte académico, centrado en las técnicas de investigación propias de las ciencias sociales, y otros, en función de sus intereses profesionales, tienden a escoger trabajos de carácter más práctico, que les permitan aplicar determinados conocimientos y competencias adquiridos durante sus estudios y plasmarlos en una obra escrita, gráfica, audiovisual… eso sí, sin perder el rigor que debe caracterizar a un proyecto de esta envergadura.




    Los estudiantes de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Comunicación de la Universidad CEU San Pablo disponen, así, de dos posibilidades a la hora de abordar su Trabajo Fin de Grado, ya que existe la modalidad teórica y la modalidad práctica. Dentro de esta última, además, existen diversas variantes, incluida las de los proyectos experimentales. El TFG teórico (Universidad CEU San Pablo, 2013) consiste en la realización de un trabajo individual de investigación en un área novedosa de una de las materias pertenecientes al plan de estudios del alumno, y vinculadas a los departamentos de la facultad, preferentemente entroncando con las líneas de investigación desarrolladas por los docentes, aunque obviamente se favorece que el estudiante pueda desarrollar sus intereses académicos y profesionales seleccionando otras temáticas tangencialmente relacionadas, novedosas, y que por su interés tengan también cabida en este proyecto.




    Para aquellos estudiantes que optan por un trabajo de corte académico, se exige que el resultado final denote un nivel académico, metodológico, y una capacidad investigadora suficientes para un alumno que está a punto de finalizar sus estudios, y que podrá emplear como capacitación, bien hacia el trabajo investigador que requerirá en sus estudios de postgrado, bien en relación con las tareas que pueda desarrollar en su práctica profesional. En este sentido, se trata de que el estudiante encuentre en el tema de estudio un interés por la rigurosidad y el análisis que requiere la metodología investigadora.




    Por ello, para el alumno que opta por este modelo de trabajo, queda patente la importancia que adquiere la adecuada elección del profesor-tutor. Dicho profesor tiene como misión establecer las pautas metodológicas y acotar el área objeto de la investigación. Ello implica seleccionar a un docente no solo especialista en el área de estudio del tutelado, sino capaz de transmitirle el interés por la investigación, y con el que pueda fijar un modelo de trabajo con el que se alcancen resultados relevantes por su interés, actualidad y rigor, y no una mera recopilación de datos de fuentes diversas sobre un tema académico. Para desarrollar este proyecto de forma óptima, el alumno debe desarrollar dichos planteamientos y revisarlos en tutorías sucesivas con su director para confirmar la evolución favorable del proyecto.




    Al final de curso, el estudiante debe entregar un trabajo escrito, desarrollo de su proceso investigador, en el que se recojan las conclusiones alcanzadas en el estudio. El proceso de defensa requiere que el alumno exponga los resultados de su investigación, y que responda a las cuestiones sobre la misma que pueda plantear el tribunal examinador. Y es que gracias al Trabajo Fin de Grado, y específicamente a su defensa ante tribunal, se ponen en práctica capacidades de gran utilidad futura para el estudiante, ya casi convertido en graduado, vinculadas con las habilidades comunicativas, la realización de presentaciones públicas e incluso la utilización de otras lenguas europeas, en el caso de los alumnos de grupos bilingües e internacionales (Taboada, Touriño y Doallo, 2010. Pág. 181).




    En la realización de un proyecto de carácter práctico, más dirigido a la iniciación en las tareas que el estudiante realizará en su vida profesional, y no solo a la investigación en su campo, pero igualmente riguroso, la síntesis de los conocimientos adquiridos durante los estudios debe manifestarse en la aplicación de los conceptos teóricos estudiados –dado que no debe perder su carácter académico en ningún caso-, así como en el uso de diversas herramientas, para con todo ello desarrollar un proyecto viable. Es por ello, que todo TFG práctico debe ser aprobado por el departamento correspondiente.




    No debe olvidarse que el TFG debe requerir un esfuerzo limitado y cuantificable, como cualquier asignatura (Serrano-Guerrero, Romero, y Olivas, 2010. Pág. 544). Para garantizar así la compensación entre investigación del problema y desarrollo práctico del proyecto, desde la propia Facultad se han establecido unas pautas de presentación y estructura del trabajo que tratan de orientar tanto al estudiante sobre cómo repartir su esfuerzo, como a los profesores que lo evalúan. Así, se ha fijado un modelo de trabajo según el cual el estudiante no solo debe presentar el resultado final del trabajo práctico (desde un plan de marketing hasta un cortometraje), sino también una serie de documentos que permitan al tribunal valorar el esfuerzo desarrollado y la adquisición de conocimientos y destrezas que se han logrado con su realización. Así, en primer término, el trabajo debe ir acompañado de un índice, un resumen breve, y una selección de palabras clave que permitan indexar el trabajo del mismo modo en que se hace con los trabajos académicos, y asimismo, de una memoria explicativa sobre la realización del proyecto.




    Conviene reseñar la importancia de la memoria del trabajo. Consiste en un documento de quince a veinticinco páginas en la que el autor debe recoger los aspectos fundamentales sobre la metodología empleada en el trabajo, para justificar el rigor científico y la adecuación entre la teoría y la práctica en el proyecto desarrollado. El modelo de memoria preestablecido para los Trabajos de Fin de Grado en Comunicación debe contener los siguientes epígrafes:




    1. Justificación del proyecto: en cualquier trabajo académico, teórico o práctico, antes de iniciar el proceso será necesario y preceptivo abordar el estado de la cuestión y la justificación del objeto de estudio o, en su caso, la viabilidad del proyecto. Se trata de señalar cómo se ha acotado el trabajo práctico, sus posibilidades de realizarlo y su interés.




    2 Objetivos y público al que se dirige: en este apartado, el alumno debe especificar la finalidad del trabajo, argumentada tanto desde criterios profesionales como académicos, y establecer los correspondientes objetivos vinculados a la viabilidad del proyecto. En este sentido, será de vital importancia señalar el público al que se dirigen las acciones previstas.




    3 Metodología y fuentes: en este epígrafe, los alumnos deben consignar la metodología desarrollada para obtener, tanto las informaciones previas, necesarias para concebir el proyecto (estado de la cuestión), como el método seguido para efectuar el trabajo práctico. Así, en este apartado se recomienda a los estudiantes que sigan las mismas pautas establecidas para los trabajos teóricos, en cuanto al rigor requerido para citar las fuentes empleadas o las técnicas de investigación utilizadas. Además, si se trata de un trabajo práctico que, al mismo tiempo es de carácter teórico o de investigación, también se establecerán las preceptivas tesis e hipótesis. Es decir, en este último caso, se trataría de un trabajo académico de investigación, aunque presentado en un soporte audiovisual u otro tipo de publicación. Por ejemplo, un estudio presentado en forma de documental.




    4. Desarrollo del proceso: en este apartado se deberá explicar las diferentes fases del proceso durante la elaboración del trabajo, destacando sus fortalezas y, del mismo modo, señalando las dificultades encontradas. Por ejemplo, en un trabajo de carácter audiovisual, la recopilación y clasificación de toda la documentación obtenida (bibliográfica, sonora, etc.), versión inicial, modificaciones y versión final del guión, grabación de entrevistas y otros documentos audiovisuales, especificación de los medios técnicos empleados, edición del material y montaje final. En el caso de un trabajo de estudio, debería plantearse la investigación, consultas, etapas, calendario de trabajo, software y herramientas empleadas, razonamiento de decisiones, dificultades…




    5. Evaluación de resultados y conclusiones: como todo trabajo de investigación, el estudiante debe establecer unas conclusiones y recomendaciones en las que pueda justificar cómo el proyecto contribuye al desarrollo del conocimiento, la aportación a la comunidad científica, la puesta en práctica de los conocimientos teóricos y prácticos y las competencias y destrezas alcanzadas durante el periodo de formación del alumno, etc.




    6. Bibliografía y fuentes: como todo proyecto académico, debe incluirse la referencia, adecuadamente presentada, sobre las fuentes primarias y secundarias consultadas para la elaboración del trabajo.




    Junto con la memoria, el alumno debe presentar lo que se denomina “Proyecto”, o sea, la evolución del trabajo en sí, para conocer lo que le ha llevado a alcanzar el resultado final. Este proyecto debe incluir los recursos que el estudiante haya empleado y que no se consideren estrictamente “resultado” sino “medio” del trabajo. Pueden formar parte del proyecto piezas tales story boards, animatics o creatividades desechadas en la preparación de una campaña publicitaria; guiones, en el caso de los trabajos audiovisuales; hojas de contacto o esquemas de iluminación en trabajos del ámbito de la fotografía; esquemas de la maquetación, y otras diferentes fases del proceso de creación de una publicación, en el contexto del diseño gráfico, etc.




    Por último, como es obvio, el alumno debe presentar el trabajo final, resultado del desarrollo óptimo del proyecto. Sin existir unas pautas fijas para su desarrollo, dada la imposibilidad de prefijar todos los modelos de trabajo que puedan realizarse (pues supondría establecer unas cortapisas innecesarias y limitadoras de la creatividad de los alumnos), el trabajo debe responder a la información contenida en la memoria e incluir una serie de apartados según las modalidades existentes (sin perjuicio de otras fórmulas que pudieran proponerse) de tal forma que se obtenga como resultado un soporte gráfico o sonoro, una publicación, una obra fotográfica, un anuncio, una campaña publicitaria, etc. La creatividad personal y el aprovechamiento del alumno de los conocimientos y destrezas adquiridos durante el grado influyen de forma decisiva en el resultado final del trabajo.




    En todo caso, para los estudiantes de grados en Comunicación, las modalidades previstas para el Trabajo de Fin de Grado de carácter práctico, sujetas siempre a posibles propuestas de innovación, son las siguientes:




    -Plan de marketing




    -Plan de comunicación




    -Organización de evento o acción de RRPP




    -Diseño de manual de identidad corporativa




    -Desarrollo de sitio web




    -Campaña publicitaria




    -Proyectos de televisión y cine




    -Proyectos de diseño online u offline




    -Proyectos de fotografía




    -Proyectos de radio




    -Proyectos escritos tales como series de reportajes, entrevistas, etc.




    Entre las opciones ofrecidas y las que pudiera proponer el alumno, se trata de dar cabida a todas las posibilidades creativas en relación con los conocimientos y destrezas adquiridos en los estudios; se busca que el alumno realice un proyecto actual, interesante y enriquecedor, siguiendo una metodología científica e investigadora, que responda a sus intereses personales y profesionales; y por supuesto, se trata de vincular el Trabajo Fin de Grado a la consecución de empleo, de manera que el proyecto resultante pueda engrosar su currículum como parte de su porfolio artístico, y le permita establecer contacto con profesionales del área en la que desea especializarse en su futuro profesional.




    3. Conclusiones




    Como conclusión, puede decirse que el nuevo marco para la docencia universitaria derivado de los acuerdos de Bolonia y la creación del EEES implica una renovación en la metodología de trabajo de profesores y alumnos, y el paso de un modelo centrado en el profesor como garante del conocimiento, quien impone los mínimos y máximos que el estudiante debe adquirir, a otro basado en la autonomía del alumno, donde este aprende bajo la tutela y apoyo de un profesor, que adquiere el rol de tutor y facilitador. En este sistema, más participativo para el estudiante, este debe adquirir no sólo los conocimientos propios de su área de interés académico que necesitará emplear en su vida profesional, sino también las capacidades que puedan ayudarle a seguir aprendiendo a lo largo de su vida laboral.




    De acuerdo con este planteamiento, el Trabajo Fin de Grado se constituye como una nueva y enriquecedora experiencia para los alumnos, pues implica realizar dicho esfuerzo por poner en práctica las diversas competencias profesionales adquiridas en sus estudios, tanto en cuanto a conocimientos como a destrezas.




    Para que el Trabajo Fin de Grado favorezca la adquisición de dichas competencias en los estudios de comunicación, en la Universidad CEU San Pablo se estableció una normativa sobre las tipologías de trabajo, distinguiendo entre los de corte académico, orientados a iniciar al estudiante en la investigación científica, y los trabajos de carácter práctico, orientados a desarrollar diversas competencias profesionales, sin perder el rigor científico exigible a un proyecto que implica la culminación de los estudios.




    La realización del Trabajo Fin de Grado debe ayudar al alumno a ampliar sus conocimientos sobre una cuestión acotada en su área de estudio, y asimismo, desarrollar su creatividad para dar solución a problemas como los que se va a encontrar en su futuro profesional. Así, el TFG debe convertirse en una primera experiencia profesionalizante, una carta de presentación para el mercado laboral, una consolidación de los conocimientos y destrezas adquiridos, e incluso, un proyecto de emprendimiento generador de autoempleo.
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    1. Introducción y objetivos




    Desde la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), y su análogo para América Latina (ALCUE) las instituciones universitarias han tenido que enfrentarse a profundos cambios estructurales y organizativos. Entre ellos, se reclaman nuevos roles para los docentes universitarios.




    Este trabajo es parte de una investigación que se inserta en el ámbito de la formación de profesores universitarios en activo y concretamente está referida a docentes colombianos de ciencias. En trabajos previos realizados por los autores (Briceño & Benarroch, 2013a; 2013b; 2013c; y Briceño, Benarroch & Marín, 2013), se indagaba en las concepciones y creencias del profesorado universitario colombiano de ciencias, y se justificaba la necesidad de diseñar procesos formativos que favorecieran su progresión hacia otras más informadas según la literatura educativa. En este trabajo se amplía esta indagación y sobre todo, se busca contribuir a la mejora de la coherencia entre pensamientos y acciones en las aulas.




    De la multitud de términos con que se ha denominado la formación de profesores, se ha elegido el de Desarrollo Profesional Docente (DPD) por adaptarse mejor a la concepción del profesor como profesional de la enseñanza y por la connotación de progresión y continuidad −que no linealidad− de su aprendizaje a lo largo de su vida profesional. Desde esta perspectiva, los cambios en los profesores no ocurren de manera lineal, sino como un proceso evolutivo, de reorganización del pensamiento y de la práctica de enseñanza (Kelchtermans, 2004; Simon & Campbell, 2012) al que llamamos hipótesis de progresión. Estos procesos de cambio y mejora se consideran influenciados tanto por factores personales como por los factores sociales que rodean a la actividad docente (Fraser, Tobin & McRobbie, 2007; Clarke & Hollingsworth, 2002).




    En ella, se plantean cuatro problemáticas simultáneamente (ver Figura 1), tratando de comprender la complejidad del desarrollo profesional docente: A) la mejora de las concepciones y creencias docentes del profesorado universitario, B) la mejora en sus prácticas de enseñanza, C) el análisis de las reflexiones del profesor universitario y D) las hipotéticas relaciones entre los aspectos anteriores.
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    Figura 1. Vértices de los objetivos de la investigación.


    Fuente: Elaboración propia




    2. Marco teórico




    Marcelo (1994) identifica cuatro modelos de formación del profesorado, que consideramos que siguen teniendo vigencia para el análisis de formación del profesorado universitario en las instituciones actuales: i) autónomos; ii) basados en la reflexión, observación y supervisión; iii) formación a través de la investigación e innovación curricular; y iv) a través de cursos de información. Esta investigación se inserta en el segundo de estos modelos, asumiendo la importancia de la reflexión como estrategia formativa, pero no se considera, como en el modelo de formación a través de la investigación e innovación curricular, que el profesor por sí mismo vaya a ser crítico con su propia actividad docente, sino que es necesario desplegar un programa formativo socializado a través de técnicos especializados, grupos de compañeros, etc. que fomente sus capacidades como profesional reflexivo, capaz de tomar las mejores decisiones para su enseñanza.




    En el modelo seleccionado, se distinguen a su vez dos tipos: i) la reflexión como formación y ii) la formación basada en la reflexión sobre la acción como estrategia reflexiva. En el primero, la reflexión se puede centrar en cualquiera de las facetas que influyen en su acción: su conocimiento, su personalidad, su sistema de creencias, sus hábitos y rutinas, su estilo de enseñanza, sus diseños curriculares, las formas de evaluar, etc. En el segundo, la reflexión se fundamenta en la práctica del aula del docente. Este modelo ha recibido otras denominaciones como: apoyo profesional mutuo, retroacción de compañeros, supervisión de compañeros, o también, supervisión clínica. Una variante de este modelo es el modelo basado en la observación, donde son las observaciones de aula, realizadas por un técnico, los compañeros o el propio docente, los que realizan observaciones de las prácticas docentes, que son utilizadas para favorecer la reflexión sobre la práctica.




    Como veremos a continuación, en este trabajo se despliegan dos estrategias metodológicas enmarcadas respectivamente en cada uno de dos los tipos anteriores. Se identifican respectivamente con los términos de Curso y Supervisión. A través de estas estrategias, se busca fomentar la reflexión sobre sus concepciones de enseñanza-aprendizaje de las ciencias y sobre sus prácticas de aula, respectivamente.




    El fomento de la reflexión sobre el pensamiento y sobre la acción debe tener unas directrices claras para evitar una excesiva dispersión de contenidos que difícilmente permitiría avanzar. En el Curso, dichas directrices fueron prefijadas por los contenidos –o contextos de aprendizaje- que conformaban los cuestionarios usados para la evaluación pretest-postest del mismo. En el caso de la Supervisión, el problema se centró en analizar en qué medida el profesor promociona y consigue participaciones de los estudiantes más frecuentes y de más calidad, entendidas éstas como participaciones argumentativas.




    La argumentación es el insumo que en este trabajo se ha utilizado para mejorar las prácticas docentes del profesorado. Desde esta perspectiva, prácticas docentes de más calidad es sinónimo de prácticas docentes con más argumentaciones de los estudiantes. La argumentación es el género lingüístico más globalizador de todos los que ayudan a elaborar explicaciones científicas de los estudiantes, pues en buena medida se puede considerar sinónimo de justificación y suele necesitar el uso de descripciones, definiciones y explicaciones. Es por ello por lo que se le da tanta importancia desde las perspectivas constructivistas de la E/A de las ciencias (Sanmartí, 2002).




    En este trabajo, se adoptó la concepción de argumentación de Jiménez Aleixandre (2010), según la cual ésta consiste en la evaluación de enunciados de conocimiento –teorías, hipótesis, explicaciones, conclusiones, opciones- a partir de las pruebas disponibles. De su propia definición, se extrae que argumentar es contrastar pensamiento y realidad.




    3. Metodología




    El trabajo se desarrolló en la Corporación Universitaria de Bogotá (Colombia), e implicó al profesorado de su Departamento de Ciencias. Con la aprobación y el apoyo de la Directiva de esa universidad, se diseñaron dos procesos formativos que se desarrollaron durante el primer semestre del 2012. Estos fueron:




    

      	Curso sobre concepciones y creencias acerca de la Naturaleza de la Ciencia (NdC), el Aprendizaje de la Ciencia (AdC) y la Enseñanza de la Ciencia (EdC), de 42 horas de duración, en el que participaron los nueve profesores universitarios que componen el Departamento (Curso CCNAE).




      	Supervisión para mejorar la práctica de enseñanza a través de la reflexión y la argumentación de 12 horas de duración, en el que intervinieron de modo voluntario tres de los nueve profesores participantes en el curso anterior (Supervisión).


    




    Respecto al primero, se analizaron los resultados estadísticos –con ayuda del programa SPSS 20.0-que se obtuvieron al administrar tres cuestionarios en instancias de pretest y postest. Dichos cuestionarios fueron extraídos de los trabajos de Marín y Benarroch (2009; 2010) para NdC y AdC y de Benarroch y Marín (2011) para EdC.




    En la Supervisión, se sigue una metodología de estudio de casos, compuesto cada uno de ellos por un profesor universitario y sus prácticas de enseñanza. Los tres profesores AXL, PAB y MYA pertenecen a cluster distintos en los resultados del aprendizaje realizado en el Curso. Para cada caso, se realizaron tres observaciones no participantes de aula, con tutorías intermedias, y tres actividades finales reflexivas identificadas como presentación pública, autoinforme y entrevista individual. La finalidad básica del proceso de Supervisión, previamente consensuada con el profesorado, se centró en analizar en qué medida el profesor, a través de una innovación educativa, consistente en diseñar y desarrollar actividades argumentativas en el contexto de sus enseñanzas universitarias, promociona y consigue participaciones de los estudiantes más frecuentes y de más calidad, entendidas éstas como “participaciones argumentativas”. De este modo, se pretendía acercar los modelos didácticos del profesorado, bastante variados entre ellos, hacia modelos más interactivos y más centrados en el estudiante, favorecedores de la construcción de su conocimiento.




    Para evaluar los cambios y mejoras de las prácticas de enseñanza, e indagar en los procesos reflexivos de los profesores, las observaciones no participantes y las actividades reflexivas fueron grabadas en audio y transcritas. La segmentación y codificación fue realizada mediante el programa de análisis cualitativo Atlas ti 7.0. Las categorías de códigos utilizadas en dichos análisis fueron: por un lado, para analizar las prácticas de enseñanza, el sistema de códigos observacionales, que estuvo fuertemente inspirado en la literatura de la argumentación, sobre todo de Jiménez Aleixandre (2010) y, para las reflexiones sobre la práctica, el sistema de códigos reflexivos, construido inductivamente a partir de las reflexiones del profesorado.




    4. Resultados




    Se organizan los resultados según los 4 objetivos principales:




    
4.1. ¿Mejoran las concepciones y creencias de los 9 profesores universitarios sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, tras el curso CCNAE impartido?





    Para evaluar los resultados del Curso CCNAE, se analizaron los datos de los nueve profesores en instancias pretest-postest de los tres cuestionarios ya citados, utilizando para ello el programa estadístico SPSS en su versión 20.0 En todos ellos, los resultados de los postest fueron superiores significativamente a los de los pretest. Esto es confirmado mediante la prueba no paramétrica de muestras relacionadas, que, aplicada a los resultados de cada cuestionario antes y después del proceso formativo, indica que se debe rechazar la hipótesis nula, por la que la diferencia de las medianas es cero, lo que quiere decir que sí existen diferencias, marcadas por la significación inferior a 0,05 (nivel de confianza del 95%). La mediana es la medida de tendencia central elegida por el propio programa para realizar esta comparación dado el pequeño número de profesores participantes. A modo de ejemplo, en la Figura 2 se muestra la salida del programa SPSS para la prueba descrita en el caso de la variable NdC.
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    Figura 2. Resumen de prueba de hipótesis del SPSS para NdC




    
4.2. ¿Mejoran las prácticas de enseñanza de los 3 profesores universitarios tras el proceso de Supervisión?





    El sistema de códigos observacionales finalmente utilizado contempló dos grandes grupos: por un lado, el que recoge la participación del estudiante (PARE) y por otro el que refleja la promoción de dicha participación por parte del profesor (PPAR). Dentro de cada uno de esos grupos, se distinguen a su vez dos subgrupos, que hacen referencia respectivamente a la participación argumentativa y no argumentativa. Así, dentro de PARE, se distingue PARE-AR, que recoge las participaciones argumentativas de los estudiantes, y PARE-NA que recoge las no argumentativas. Del mismo modo, dentro de PPAR, se distingue entre PPAR-AR, para las promociones argumentativas del profesor y PPAR-NA para las no argumentativas. Conviene destacar aquí que el código PARE-AR es la finalidad última del éxito de la mejora de la práctica de enseñanza, o, dicho de otra manera, sería el principal indicador de la calidad, aunque no el único.




    Controlando la frecuencia de estos cuatro grupos de códigos para cada observación, se analizó, para cada profesor, sus propios cambios, el tipo de participación de sus estudiantes y, finalmente, las relaciones entre sus comportamientos y el de sus estudiantes.




    Como en todo estudio de casos, el resultado es muy prolijo y específico de cada caso. Trataremos, a riesgo de ser excesivamente simplistas, de extraer para el lector las conclusiones más relevantes:




    AXL es un profesor que inicialmente tiene un estilo de enseñanza no interactiva (Tabla 1), con un discurso exclusivamente centrado en sí mismo. Sus estudiantes no participan en el aula. Posteriormente, en la segunda observación, introduce comportamientos de una enseñanza interactiva, que origina participaciones no argumentativas en los estudiantes. Finalmente, en la tercera observación, sobre todo al final, consigue introducir elementos de una enseñanza argumentativa, sin que ello llegue a alterar las participaciones de los estudiantes. Así, este profesor consigue cambios en sí mismo y cambios en sus estudiantes, pero éstos no alcanzan a realizar participaciones argumentativas.
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    Tabla 1. Resumen de las conclusiones sobre los progresos de AXL




    MYA es una profesora que desde la primera observación tiene un estilo de enseñanza interactivo muy asumido (Tabla 2). Sus estudiantes también están habituados a participar sin argumentar. Su estilo de enseñanza, a pesar de las consignas de la supervisión, no se modifica en la segunda observación y tampoco la reacción de los estudiantes. Ya en la tercera observación, consigue introducir elementos de una enseñanza argumentativa y las reacciones de los estudiantes no se dejan esperar, pues participan argumentativamente.
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    Tabla 2. Resumen de las conclusiones sobre los progresos de MYA




    PAB es un profesor que en la primera observación muestra un estilo de enseñanza interactivo en el que sus estudiantes participan sin argumentar (Tabla 3). Ante las consignas del supervisor, se adapta flexiblemente a las mismas mostrando que posee los esquemas de acción necesarios para ello, e imparte, en la segunda observación, una clase donde fomenta la enseñanza argumentativa y sus estudiantes participan argumentativamente. En la tercera observación, se relaja en sus esfuerzos, y alcanza un equilibrio entre la enseñanza interactiva y argumentativa, al que sus estudiantes responden participando con argumentación y sin ella.
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            Participan sin argumentar


          



          	

            Participan con argumentación


          



          	

            Participan con argumentación y sin ella


          

        


      

    




    Tabla 3. Resumen de las conclusiones sobre los progresos de PAB




    En definitiva, se concluye que los tres profesores avanzan en sus prácticas de enseñanza. No obstante, solo PAB y MYA consiguen razonamientos argumentativos en sus estudiantes.




    
4.3. ¿Cuáles son los procesos reflexivos que acompañan a los tres profesores participantes de la supervisión?





    Para indagar en los procesos reflexivos de los tres profesores que participaron en la Supervisión, se construyó un sistema de códigos reflexivos, que contempla los siguientes grupos de códigos, con varios subgrupos asociados: RECA (Reconocimiento de Cambios), SACA (Satisfacciones con los Cambios), RECO (Reconocimiento de los orígenes de su conocimiento personal práctico), INCA (Indicios de permanencia de los Cambios), EVCA (Evaluaciones de las consecuencias de los Cambios) y ROBS (Reconocimiento de Obstáculos).




    Las relaciones alcanzadas entre estos códigos se muestran en la Figura 3. En ella, se destaca que, ante una experimentación profesional, el profesorado podrá mostrar o no Indicios de Permanencia del Cambios (INCA) dependiendo del resultado de la evaluación simultánea que hace, por un lado de los Obstáculos a los que se enfrenta (códigos ROBS) y, por otro, de los cambios (RECA), satisfacciones (SACA) y evaluaciones de las consecuencias (EVCA) de los cambios. Si en esa tasación, las evaluaciones y satisfacciones asociadas a los cambios (EVCA y SACA) pesan más que los obstáculos (ROBS), entonces el docente mostrará indicios de permanencia de los cambios. Lo contrario también es cierto, esto es, si los obstáculos pesan más que las evaluaciones y satisfacciones, no dará señales de permanencia de los cambios experimentados.
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    Figura 3. Propuesta de organización de la reflexión del profesor que acompaña a los procesos de cambio profesional.


    Fuente:Elaboración propia




    Usando estas sencillas relaciones entre códigos reflexivos, sintetizamos la reflexión de cada profesor:




    Para AXL (143 códigos reflexivos), los cambios introducidos en sus estrategias de enseñanza (RECA) reforzados por la satisfacción que le han comunicado sus estudiantes (SACA), le llevan a tener fuertes Intenciones de Cambio (INCA). Para él, los obstáculos (ROBS) que ha superado (relacionados con sus concepciones y destrezas) y otros que aún le quedan por superar (“yo sé que tengo esa debilidad de mi falta de formación pedagógica, de docente”), tienen menor importancia frente a las satisfacciones anteriores.




    MYA (101 códigos), al igual que AXL, reconoce con frecuencia en sus reflexiones, los cambios que ha experimentado en sus estrategias de enseñanza (RECA) que, en su caso, se ven reforzados, por los mejores resultados académicos de sus estudiantes (EVCA), lo que también le lleva a tener Intenciones de Cambio para el futuro (INCA). Para ella, los obstáculos a los que se ha enfrentado (relacionados con el simple activismo y con la falta de motivación de sus estudiantes) ya los considera superados y, por tanto, son menores frente a las satisfacciones anteriores.




    PAB (76 códigos) también reconoce los cambios en sus estrategias de enseñanza introducidos en el aula durante el proceso formativo (RECA), a lo que suma su satisfacción con el proceso formativo (SACA), y los mejores resultados académicos de sus estudiantes (EVCA). Sin embargo, para este profesor, los nuevos modelos de enseñanza implican una inversión de trabajo y esfuerzo muy superior al modelo expositivo, lo que le supone un obstáculo (ROBS) que valora por encima de las satisfacciones anteriores. No manifiesta tener intenciones de cambio para su futuro profesional (carece de códigos INCA).




    En definitiva, los grupos de códigos reflexivos que han resultado ser más significativos son (i) RECA; (ii) SACA y EVCA; (iii) ROBS; y (iv) INCA. Estos grupos se relacionan entre sí como se muestra en la Figura 3, que ha permitido comprender e integrar las reflexiones del profesorado participante en la Supervisión, por lo que se considera una aportación valiosa de este trabajo.




    
4.4. ¿Qué relación existe, para cada uno de los profesores implicados en el proceso de supervisión, entre las mejoras en sus concepciones y creencias, las de sus prácticas de enseñanza y las reflexiones sobre su práctica?





    Para responder a este objetivo, se ha profundizado en las complejas relaciones entre los tres vértices o dimensiones que constituyen el eje articulador de este trabajo: los conocimientos, las prácticas de enseñanza y las reflexiones sobre esas prácticas.




    Más allá de nuestras impresiones, para caracterizar los progresos de los profesores, se ha acudido a conectar entre sí los resultados cuantitativos relacionados con las respectivas dimensiones para cada uno de los tres profesores implicados en la Supervisión. Así:




    

      	Para las concepciones y creencias, se consideró el valor medio de los resultados obtenidos en los cuestionarios en sus instancias de pretest y postest.




      	Para las prácticas de enseñanza, se adoptó como variable más representativa de los logros, la frecuencia del valor del código observacional PARE-AR, que recoge la participación argumentativa de los estudiantes en el aula, en instancias de primera y última observación.




      	Para las reflexiones que acompañaron a dichos cambios, se consideraron las frecuencias de los códigos reflexivos que se mostraron más significativos, a saber, (i) RECA, (ii) SACA y EVCA, (iii) ROBS y (iv) INCA.


    




    La Figura 4 sintetiza estas relaciones. En la parte izquierda, se representa en un gráfico cartesiano, las relaciones entre concepciones y creencias y las prácticas de enseñanza (a través de los indicadores que se acaban de definir). En la parte derecha, se recogen, en cuatro columnas, las frecuencias de los códigos reflexivos señalados.




    Los progresos de los profesores se han destacado mediante las áreas rectangulares coloreadas definidas por las posiciones iniciales y finales de las variables de la gráfica cartesiana.
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    Figura 4. Relaciones entre los vértices del triángulo didáctico (concepciones y creencias, prácticas de enseñanza y reflexiones del docente) de los tres docentes implicados en la Supervisión. (AXL en azul, MYA en verde y PAB en rojo).


    Fuente: Elaboración propia




    Partiendo de esta figura, se concluye:




    El progreso de AXL viene determinado por el rectángulo inferior izquierdo de la gráfica. Se caracteriza por un gran avance en sus concepciones y creencias, a pesar de lo cual, al finalizar el proceso formativo, aún quedan escasamente informadas. Asimismo, mejora mucho en sus prácticas de enseñanza, pasando de unas clases monopolizadas por el profesor a unas clases más interactivas, sin llegar a conseguir argumentación del estudiante (lo que hace que esa mejora en las prácticas de enseñanza no se refleje en la gráfica). En sus reflexiones, se muestra optimista, con frecuentes reconocimientos de cambio en la participación del estudiante (RECA), y satisfacciones recibidas de sus estudiantes al experimentar una enseñanza más interactiva (SACA), y, aunque es consciente de algunos obstáculos (ROBS), éstos aun no se le antojan invencibles, por lo que muestra frecuentes indicios de cambio (INCA).




    A continuación, se sitúa MYA, cuyo progreso queda simbolizado por el rectángulo intermedio verde. Esta profesora avanza en sus concepciones y creencias así como en la capacidad de promover argumentación en sus estudiantes. En sus reflexiones, muestra también indicios de cambio (INCA), asociados a sus estrategias de enseñanza (RECA) aunque con menos frecuencia que AXL, y es que MYA es más consciente de lo que se está solicitando y de los obstáculos que supone (ROBS). Sin embargo, es sobre todo, la evaluación de los resultados académicos en sus estudiantes (EVCA) lo que la hace decantarse por seguir mejorando y aprendiendo.




    Por último, en el extremo superior derecho, se sitúa el progreso de PAB. Esta posición se la confiere mejores resultados que sus compañeros en concepciones y creencias, desde el principio del proceso formativo, así como en la frecuencia de participaciones argumentativas en sus aulas, también desde antes de comenzar el proceso formativo. Sin embargo, este profesor no tiene indicios de cambio (no tiene códigos INCA), pues para él, los cambios experimentados en sus estrategias de enseñanza (RECA) le han supuesto un esfuerzo de trabajo que se le antojan como graves obstáculos (ROBS) y los valora por encima de los mejores resultados académicos de sus estudiantes (EVCA) y de las satisfacciones con el propio proceso formativo (SACA).




    Por tanto, los progresos de los docentes son particulares a sus propias características iniciales, pudiendo ser concebidos los de nuestros tres profesores, AXL, MYA y PAB, representativos de un desarrollo profesional docente continuo, como se verá en las conclusiones.




    5. Conclusiones




    Graduando los cambios de estos tres profesores como etapas progresivas del desarrollo profesional docente, se han caracterizado los niveles de progresión del aprendizaje de la argumentación en el desarrollo profesional docente.




    Dichos niveles son cuatro, y tres las etapas de cambio que se han identificado entre ellos. Cada etapa está representada por alguno de los profesores participantes de la Supervisión. La Figura 5 recoge los niveles y las etapas de cambio entre ellos.




    La primera etapa, representada por AXL, implica un cambio de modelo de enseñanza centrado en el profesor a otro modelo centrado en la participación y satisfacción del estudiante. En ella, se consigue una enseñanza interactiva, que produce enormes satisfacciones tanto a los estudiantes como al profesor, que muestra en dicha etapa importantes intenciones de cambio. Se trata de un cambio rápido que no requiere excesivo esfuerzo. En esta etapa, no se consigue la argumentación en los estudiantes.




    Los factores mediadores que facilitan el cambio son de tipo conceptual y procedimental, siendo importantes los primeros, esto es, los conocimientos y creencias que fundamentan la acción de enseñar ciencias.




    En la segunda etapa, representada por MYA, se avanza desde un modelo de enseñanza interactiva centrado en el estudiante (modelo final de la etapa anterior) a otro en el que realmente se favorecen las estrategias argumentativas, y en el que lo que importa al profesor no son tanto las satisfacciones y participaciones de los estudiantes, como sus mejores resultados académicos. Es un cambio más lento que el anterior, pues implica mayores obstáculos, frente a beneficios no inmediatos. En esta etapa, se consigue la argumentación en los estudiantes.
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    Figura 5. Etapas de la progresión de los profesores AXL, PAB y MYA.


    Fuente: Elaboración propia




    Los factores mediadores que facilitan el cambio son principalmente de tipo procedimental, ya que se requiere desarrollar nuevas estrategias de enseñanza que implican novedosos esquemas de acción.




    Finalmente, la tercera etapa, caracterizada por PAB, representa el cambio desde un modelo argumentativo centrado en los resultados académicos de los estudiantes (modelo final de la etapa anterior, que podría caracterizarse como modelo argumentativo débil) a otro modelo argumentativo fuerte centrado en conseguir en el estudiante la transferencia del conocimiento a su futuro ámbito profesional, esto es, que las enseñanzas sean útiles.




    Los factores mediadores que facilitan el cambio son principalmente de tipo actitudinal, dado que los profesores que afrontan este cambio tienen ya los conocimientos y las destrezas necesarias, poseen esquemas de acción variados y flexibles, y son perfectamente conscientes del esfuerzo que supone una enseñanza de estas características, por lo que, sin recompensas externas (evaluaciones profesionales, retribuciones económicas, etc.) no están dispuestos a afrontarla con continuidad.
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    III.


    MULTIDIMENSIONALIDAD E INNOVACIÓN EN LOS LUGARES PARA EL APRENDIZAJE: ACERCA DE LA COMPOSICIÓN, INTERPRETACIÓN Y POÉTICA ARQUITECTÓNICA DE LAS AULAS




    Pablo Campos Calvo-Sotelo
 (Universidad CEU-San Pablo de Madrid -España-)




    1. Introducción: la naturaleza espacial de la enseñanza




    1.1. Didáctica arquitectónica y aula




    La enseñanza es un proceso que, adecuadamente gestionado, ha de consistir básicamente en una realidad espacial (Campos Calvo-Sotelo, 2009). Un análisis objetivo del devenir histórico universitario constata la existencia de un estrecho vínculo entre Arquitectura y Educación, que alcanza su cénit en los espacios áulicos. Éstos no solamente se constituyen en escenario de las actividades de Enseñanza-Aprendizaje, sino que son capaces de transmitir valores y estimular capacidades didácticas en sí mismos, comportándose a modo de actores en el proceso formativo (Campos Calvo-Sotelo, 2010). La profesora Romañá expone esta virtud con acierto: “El medio arquitectónico no sólo induce funciones, facilitando o dificultando movimientos, promoviendo o entorpeciendo la ejecución eficaz de tareas, etc., sino que transmite valores, promueve identidad personal y colectiva, favorece ciertas formas de relación y convivencia. En suma, se hace lugar y educa”. (Romañá, 2004. Pág. 207).




    En tal contexto, procede citar el trabajo de Franco Purini, sobre la dimensión didáctica de la Arquitectura (Purini, 1984), así como la Tesis Doctoral de José Manuel Muñoz: “Pedagogía de los espacios. Bases teóricas para el análisis y reconstrucción de la educatividad de los espacios” (Muñoz, 2003). Pues bien, cabe subrayar que esa misma función pedagógica resulta especialmente trascendente cuando se trata de aulas universitarias (Campos Calvo-Sotelo, 2011).




    Lo expuesto puede complementarse con una característica añadida para los lugares de aprendizaje, cual es que podrían convertirse en laboratorios de enseñanza en sí mismos, si se fomentase la construcción participativa de los alumnos en su materialización. Así lo recomendaba el psicólogo americano John Dewey, para ayudar a la cristalización de comunidades de aprendizaje comprometidas con el lugar (Dewey, 1918).




    1.2. Pautas de innovación: “lugar de aprendizaje” versus “espacio de aprendizaje”




    Ha de defenderse el concepto “lugar de aprendizaje” frente al de “espacio de aprendizaje”. Ello estriba en que, para alcanzar toda la potencia formativa, el ser humano ha de activar conexiones emocionales con sus escenarios físicos, para alcanzar una suerte de sentido de “pertenencia”: construir “lugares”. Tal principio es altamente recomendable para que la propia acción de aprendizaje disfrute de unas raíces físicas, afectivas y culturales que la enriquezcan. A la inversa, es el propio despliegue de la enseñanza lo que colabora en la cristalización del “lugar” como agente que desempeña una función activa en aquélla; apunta Antonio Viñao: “El espacio se proyecta, se mira o se imagina, pero el lugar se construye” (Viñao, 2004. Pág.280).




    En su calidad de célula básica espacial, el aula pertenece a la familia de los “lugares de aprendizaje”, pero trasciende ese conjunto, siendo capaz de adquirir por sí misma una cualidad didáctica. En el escenario áulico, es necesaria la presencia del profesor, quien está a cargo de programar y ejecutar una acción docente estructurada. Sin dicha figura, podría existir un contenedor arquitectónico ordenado, con puestos de estudio para los alumnos; pero ello no sería más que una disposición de actividades individuales espacialmente yuxtapuestas. Por tanto, para que exista un aula, debe contarse con un profesor, encargado de orientar y supervisar el hecho formativo. El profesor ya no es solamente un mero transmisor de contenidos, sino una suerte de guía o asesor (Oliver&Lippman, 2007). Respecto a las facultades creativo-didácticas en el docente, es de interés el trabajo de Saturnino de la Torre y Verónica Violant (Torre&Violant, 2003).




    2. Tipología de lugares en la composición del proyecto áulico




    2.1. Lugares interiores




    

      	Foco principal: escenario (incorporando el panel-estrado y la zona nuclear del docente)




      	Núcleo central (zona de agrupación)




      	Focos secundarios: pizarra, panel, pantalla, puestos de trabajo perimetrales o mobiliario convertible




      	Ámbitos de recogimiento e introversión: nido y nicho




      	Esquina


    




    Los lugares de recogimiento e introversión dentro de aula se han desglosado en dos tipos: nicho y nido. El “nicho” es un lugar con recogimiento físico vertical, sin vocación de establecer enlaces de comunicación periféricos, ni visuales ni físicos, respecto a las demás áreas. El “nido” es un lugar con recogimiento físico horizontal (parcial), con vocación de establecer enlaces de comunicación periféricos de tipo visual respecto a las demás áreas (Hertzberger, 2008).
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    Fig.no.01 - Utrecht University (Holanda) - Edificio Minnaert




    2.2. Lugares de límite




    

      	Entrada (y puerta)




      	Umbral




      	Terraza


    




    Producida ya la caducidad del aula autónoma como único espacio acogedor de procesos de aprendizaje, se abre la puerta a la interacción con otros dominios, una vez traspasada la rigidez de los límites. (Hertzberger, 2010).




    La “entrada” y la “puerta” son elementos con carga simbólica, que sirven para proyectar al exterior la relevancia de la actividad interna, así como invitar al ingreso.
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    Fig.no.02 - Delft University of Technology (Holanda) – Edificio BK City – Puerta de aula




    El umbral es un territorio de tan ambigua determinación como de sugerente espacialidad, capaz de volcarse hacia afuera con voluntad de captación, así como de erigirse en registro de las dinámicas interiores, en su encuentro con las exteriores (Cátedra, 1990, p. 253). Puede existir una relación entre el elemento de límite y la proyección exterior del aula. Un efecto muy enriquecedor en aulas semiabiertas es la denominada “inmersión casual”, donde personas ajenas a la dinámica académica se pueden incorporar a la clase, al hacerse partícipes contemplativos; esta práctica se ha constatado por ejemplo en Stanford University, donde algunas aulas del Wallenberg Hall se abren en una galería superior a los visitantes eventuales.
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    Fig.no.03 – University of Economics (Chequia) – Umbrales de aulas
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    Fig.no.04 - Stanford University (EE.UU.) – Wallenberg Hall – Aula innovadora




    2.3.-Lugares de proyección física directa




    

      	Pasillo, “calle didáctica”




      	Distribuidor




      	Ámbitos de estancia




      	Otras aulas


    




    Los ámbitos de conexión entre aulas están viendo mutada su naturaleza; si en los formatos tradicionales los pasillos eran meros canales de recorrido, la innovación pedagógica lleva a entenderlos ahora como “calles didácticas”, es decir, espacios sociales de aprendizaje dotados tanto de elementos de estudio individual como de otros de tipo colectivo. El profesor de la Universidad de Queensland, Peter Jamieson, sostenía que los pasillos deberían aportar oportunidades mediante las cuales se fomentase el aprendizaje, trascendiendo los límites áulicos (Jamieson, 2003).
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    Fig.no.05 - Universidad de Vigo – Edificio Miralles – “Aula–pasillo”
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    Fig.no.06 - Royal Thimphu College (Bhutan) – Aula semi-exterior
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    Fig.no.07 - Universidad de Valencia – Facultad de – “Aula-ámbito de estancia”




    2.4.-Lugares de proyección física inducida




    

      	La calle




      	La plaza




      	El barrio




      	La ciudad


    




    En el momento presente de cambio de paradigma en formatos de Enseñanza-Aprendizaje, la ciudad está llamada a incorporarse como una zona áulica más, desde su ingente potencial “didáctico”. La irrupción de la enseñanza en el espacio público incrementa la visibilidad de la Universidad en la cotidianeidad ciudadana -máxime en la tradición europea y española, donde el Saber ha estado secularmente vinculado al corazón metropolitano-.




    3.-Acerca de la percepción psicológica del aula




    3.1.-Reflexiones generales




    Al habitar el aula, el individuo se involucra en la experimentación física de su espacio arquitectónico. Canter -junto con otros teóricos- se ocupó ya en los años Setenta el grado de satisfacción que proporcionaba un espacio áulico, teniendo en cuenta las respuestas ante determinadas variables (Canter, 1978); en España, cabe citar a María Ángeles Gilmartín, quien ha insistido en los isomorfismos, como relación formal entre el tipo de docencia y el del aula (Gilmartín, 2000). Debe subrayarse que únicamente se han dedicado al tema de la percepción psicológico-afectiva en aulas, seminarios y bibliotecas, un reducido número de trabajos de investigación; casi todos ellos fueron publicados desde 1969 en la Revista Environment&Behavior (EAB).




    3.2.-Percepción psicológica y forma espacial




    En los niveles inferiores de la educación resulta ya difícil encontrar la clásica tipología rectangular, con pupitres dispuestos en filas paralelas, y un estrado en el extremo. Según los teóricos de la Gestalt (Arnheim, 1978), estas formas “conductistas” son las que más fácilmente permiten al individuo orientarse y entender el espacio. La distribución de los elementos indica la dirección visual, el uso, y las jerarquías de liderazgo, entendiéndose que quien se sitúe en el extremo del eje principal dispondrá de la palabra y la autoridad. Las formas rectangulares fomentan más la pasividad de los alumnos y el protagonismo del profesor, en tanto que una habitación geométricamente más centrada (cuadrada o circular) promueve más la participación grupal. Alternativamente, han surgido modelos de agrupaciones circulares de mesas, en número aproximado de cuatro a seis, que el docente recorre en el desempeño de su función. En la Universidad, este formato de aula abierta es todavía difícil de hallarse, salvo en talleres o seminarios, y con frecuencia en Escuelas de Arquitectura.
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    Fig.no.08 - Delft University of Technology – Edificio BK-City – “Aula-taller” de Arquitectura




    3.3.-Percepción psicológica y disposición del mobiliario




    Para que se pueda programar con facilidad la variación de modalidades de Enseñanza-Aprendizaje dentro del aula, se requieren dos requisitos de flexibilidad: que exista sección arquitectónica horizontal, y que el mobiliario se pueda desplazar cómodamente (Visedo, 2010). El impacto perceptivo generado por la disposición de muebles depende parcialmente de la forma del aula. Un estudiante sentado en un pupitre, dispuesto oblicuamente en relación al eje mayor de un habitáculo rectangular, percibe una tensión no deseada que podría mitigarse organizando el mobiliario conforme a los dos ejes principales. En el caso de seminarios pequeños, el alumno situado cerca y frente al profesor tiende a comunicar menos que si está sentado en diagonal. Sin embargo, Sommer apunta que quienes se colocan en círculo junto al profesor tienden a participar poco o nada (Sommer, 1974). Los experimentos llevados a cabo por este autor aclaran que las aulas clásicas con filas paralelas de pupitres fijos ante un estrado fomentan la pasividad, la distracción y la insatisfacción; en sentido opuesto, el alumno prefiere las aulas con mobiliario flexible y en disposición en planta circular o de herradura.




    3.4.-Percepción psicológica, iluminación y color




    Debe recordarse que un arquitecto no puede controlar la fuente de iluminación natural, pero sí puede hacer que su proyecto rentabilice las oportunidades que ésta ofrece. En ambientes áulicos, se pueden combinar los efectos de la luz diurna (mediante la posición y tipología de huecos) y la iluminación artificial. Cabe asimismo apuntar que los valores cuantitativos básicos ya fueron establecidos por Neufert, pero de los impactos en materia subjetiva se han ocupado los psicólogos ambientales. Boyce aborda la cuestión de la “luminancia”, valorando que cuando ésta rodea la actividad de lectura o escritura, ejerce una influencia directa sobre su ejecución. Otros estudios sugieren que la iluminación adecuada en un interior tiene que ver con la temperatura de color de las lámparas utilizadas, en el sentido de que la variedad cromática y la decoración animada estimulan positivamente a los usuarios (Wollin&Montagne, 1981). Respecto al color, debe matizarse que el espacio está esencialmente determinado por la forma, si bien la textura, la luz y el color sirven para subrayar su carácter y aclarar las subdivisiones (Rasmussen, 1974). La combinación de gamas cromáticas para que produzcan respuestas agradables en los individuos es un tema habitualmente tratado por arquitectos (Quaroni, 1980), junto con autores que han abordado su componente psicológica (Heller, 2008).
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    Fig.no.09 - University of Amsterdam (Holanda) – Business School – Aula




    [image: Imagen334742.JPG]




    Fig.no.10 - Universidad Pablo de Olavide - Aula




    3.5.-Percepción psicológica, permeabilidad visual y sonido ambiental.




    Las más recientes tendencias en aulas dedicadas a la Educación Superior tienden a emplear planos verticales transparentes.
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    Fig.no.11 -University of Amsterdam–Campus Science Park-Aula
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    Fig.no.12 –Stanford University (EE.UU.)–Edificio Y2E2 - Aula




    Esta solución (considerablemente innovadora en la esfera universitaria) contribuye a la positiva manifestación exterior de la actividad del aprendizaje, gracias a lo cual se puede impregnar visualmente el entorno.




    En cuanto al sonido, las aulas diáfanas y equilibradas en su disposición (cuadradas y circulares), frente a las marcadamente jerárquicas, fomentan la iniciativa personal y el trabajo en grupo, si bien el incremento de la interacción produce a su vez un aumento del nivel acústico de las conversaciones; ello resulta una cuestión a valorar cuando en el interior del aula se programen actividades que exijan un elevado índice de concentración (Ahrentzen&Evans, 1984).




    4. Poética arquitectónica en los lugares de aprendizaje




    Para completar una interpretación sobre la percepción de los lugares de aprendizaje, procede añadir una lectura que vincule al aula con la lírica espacial (Cabanellas&Eslava, 2005). La metodología escogida se ocupa de los planos que conforman la tridimensionalidad áulica, basando en ellos un conjunto de metáforas poético-arquitectónicas (Campos Calvo-Sotelo, 2003).




    4.1.-El plano horizontal en el aula




    “Techo-cielo”. Puede asignarse al techo una faceta poética: representa el cielo, sustituyendo artificialmente -y a escala infinitamente menor- la bóveda celeste. Los vínculos formales que comparten cielo y techo han inspirado múltiples diseños y visiones. Entre estas últimas, alguna se ha encargado de apuntar que la morfología cóncava de un techo se asocia más con la sensación de protección que la convexa; como apunta el ya citado Arnheim: “Un interior revela su carácter típico con mayor claridad cuando sus paredes o techos, o ambos, tienen forma cóncava.” (Arnheim, 1978. Pág.77).
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    Fig.no.13 – Universidad Central de Venezuela – Aula Magna – “Nubes” de Calder (cortesía de la UCV)




    “Suelo-tierra”. Como reflexión preliminar, el forjado que se pisa dentro el aula constituye una suerte de “reproducción” del terreno, una “réplica” del firme que yace bajo él. Esta metáfora “suelo-tierra” puede ser útil como recurso proyectual para diseñar los ámbitos áulicos, mediante el empleo de materiales que recuerden a las características físicas del terreno, propiciando así la transmisión de sensaciones de estabilidad y firmeza.




    4.2.-El plano vertical en el aula




    “Pared-escenario”. Dentro del aula, los planos verticales actúan como límites perimetrales, siendo los principales encargados de conducir los dominios visuales. El plano horizontal es el escenario de la acción y el movimiento, en tanto que los planos verticales representan el mundo de la visión. Como señala Fabricio Caivano: “El espacio se percibe con los pies y se elabora conceptualmente con la cabeza” (Caivano, 1989. Pág. 17).




    “Altura-dominio”. Una de las grandes conquistas del ser humano ha sido la altura, lo que puede leerse en clave metafórica. En el aula, la altura (encarnada por los paramentos laterales), simboliza la acción del hombre, esto es, la Arquitectura que se levanta para dominar y supervisar el nivel inferior. Su escala ha de estar adecuadamente adaptada a la del ser humano, evitándose dimensiones desproporcionadas; más al contrario, debieran generarse ámbitos intimistas, respecto a los cuales el alumno sienta apetencia de identificación.
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    Fig.no.14 – Universidad CEU-Abat Oliva – Aula Magna




    4.3.-Los encuentros entre plano horizontal y plano vertical en el aula




    “Esquina”. Desde su composición convexa, la esquina puede dinamizar las relaciones vivenciales. Ha de matizarse que para que se generen esquinas debe producirse la intersección de figuras básicas, como sucede en la prototípica conformación en “L”. La esquina impulsa en torno a sí movimientos de traslación, actuando como elemento separador de sectores diferenciados. Las virtudes del esquema en “L” han sido defendidas contemporáneamente por arquitectos como Peter Lippman (Lippman, 2010, pp. 93, 202), o James Dyck, quien la emplea como herramienta proyectual para propiciar un ambiente compacto y abierto (Dyck, 1994).




    “Rincón”. Dotado de una potencial carga vivencial, derivada de sus cualidades geométricas, el rincón expresa tanto apertura como recogimiento, lo que implica una singular dualidad fenomenológica. El rincón puede erigirse en referente formal y de contenidos para el alumno; así, éste podrá asociar a un territorio físicamente concreto un tema específico: rincón de la naturaleza, rincón de la música, etc. (Fernández Piatek, 2009). El rincón es un lugar capaz de provocar ensoñaciones, como expresa Bachelard: “Todo rincón de una casa, todo rincón de un cuarto, todo espacio reducido donde nos gusta acurrucarnos, agazaparnos sobre nosotros mismos, es para la imaginación una soledad, es decir, el germen de un cuarto, el germen de una casa”. (Bachelard, 1993. Pág. 171).




    Es el propio filósofo francés quien lo califica como “geometría habitada”. Así entendido, un rincón es un encuentro de planos verticales y horizontales que, mediante la concavidad de su forma, acoge al alumno.
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