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    El presente libro, Didáctica actual para la Enseñanza Superior, 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’


  




  

    “La educación tiene la misión de permitir a todos,




    Sin excepción, hacer fructificar todos sus talentos y




    todas sus capacidades de creación, lo que implica que




    cada uno pueda responsabilizarse de sí mismo y




    realizar su proyecto personal”




    (Informe Delors1)




    

      

        1 Delors, Jacques. “La educación encierra un tesoro”. Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo XXI. UNESCO. Santillana. Ediciones UNESCO, 1996. Pág. 12.


      


    


  




  

    Prólogo




    Clara Janneth Santos Martínez
 (U. Autónoma de Bucaramanga –Colombia-)




    El lector tiene ante sí un conjunto de textos científicos elaborados por docentes investigadores que teorizan desde su praxis ofreciendo un testimonio que da cuenta de las tendencias de la didáctica actual, entendiendo el término como la disciplina que interviene en el proceso de enseñanza aprendizaje con el objeto de conseguir la formación intelectual del educando.




    En un momento en el que la sociedad avanza en la construcción de nuevas formas de educar, y de constituirse en torno a los parámetros convergentes de la Sociedad del Conocimiento, las Tecnologías de la Educación y la Información –TIC–, y el Espacio Europeo de Educación Superior, EEES1, resulta ciertamente meritoria esta actividad investigadora y creadora de 27 docentes universitarios, migrantes digitales, que testimonian con afán reflexivo la construcción de saberes compartidos desde el quehacer educativo mostrando así la vitalidad y los pálpitos de la didáctica de la educación superior actual.




    Entre los temas objeto de estudio en este libro se destaca la exposición de investigaciones que constatan nuevos roles y una nueva realidad en el entorno educativo, o aquellas que describen nuevos métodos y estrategias para abordar el conocimiento. También se observa búsqueda de horizontes integradores y multidisciplinares así como un afán observador y crítico en el que se revisan contenidos curriculares. Se examina además, la incidencia de las nuevas herramientas –las TIC-, y las nuevas imbricaciones del hecho educativo haciendo una comparación de sistemas evaluadores y de propuestas de evaluación en el aula.




    1. Integración de la didáctica en el EEES




    Los temas expuestos en este ejemplar se incardinan, principalmente, en el marco de la integración teórico- práctica del quehacer docente en el EEES, con aportaciones que testifican, de manera fehaciente, cómo se está motivando e implantando un nuevo rol docente y discente en las aulas. Hecho que sitúa a estos interlocutores en una praxis inspirada en los pilares educativos formulados desde el Informe Delors: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser. Pilares que tienen como eje el “aprender a aprender”, y que a su vez, sitúan la didáctica actual en el ámbito de la sociedad educativa en la que “cada miembro sería alternativamente educador y educando”2.




    Hechos que, de manera recíproca, desvelan una preocupación por el rol del docente como gestor, guía, tutor y, diseñador de nuevos escenarios en el aula. Véanse los trabajos que revisan experiencias en las que estos docentes aplican estrategias metodológicas como el aprendizaje mediante proyectos ESPINOSA y ANDREU y JIMÉNEZ; el aprendizaje recíproco GIMENO y GUTIÉRREZ y SÁENZ y MARCÉN; el estudio de caso LARRIETA RUBÍN de CELIS; o el trabajo colaborativo y en equipo, en general, descrito en los trabajos de RUIZ MORA y RODRÍGUEZ DÍAZ; GALIANO GARRIGÓS, ECHARRI IRIBARREN y PEREZ MILLAN o de manera amplia, el trabajo en el que se revisan diversos métodos y estrategias metodológicas para el aprendizaje y la asunción del rol de estudiante activo (BLANCHARD GIMÉNEZ y MUZÁS RUBIO), un pequeño microcosmos en torno a dichos roles propios de una didáctica inspirada en la gestión y construcción del conocimiento más que en la transmisión de la información.




    Las investigaciones recogidas en este ejemplar también aportan experiencias centradas en el rol activo del alumno, cimentado teóricamente en las competencias clave para el Aprendizaje Permanente, que se expresa insistentemente desde el “Aprender a aprender”:




    “De las personas se espera que sean autónomas y autodisciplinadas en el aprendizaje, pero también que sean capaces de trabajar en equipo, de sacar partido de su participación en un grupo heterogéneo y de compartir lo que hayan aprendido”3




    Además se presentan aquí aquellos trabajos en los que se evidencia la integración universidad-empresa como un hecho irrefutable del cambio que se da en la educación superior, formulado desde el espíritu emprendedor y el estímulo de competencias que activan el sentido de la iniciativa en los alumnos (competencia clave para el Aprendizaje Permanente) y la eficacia de acercar el estudiante al mercado laboral, a la planificación, la gestión, el liderazgo, el análisis, la comunicación, y finalmente, a las vías de negociación y de evaluación y co-evaluación de su propio proceso. Véase los artículos presentados por MÁRQUEZ GARCÍA y GARCÍA VICO; SÁNCHEZ GONZÁLEZ y DE LA ORDEN DE LA CRUZ.




    Como expresión de búsqueda e intercambio se exponen investigaciones que destacan la importancia de realizar proyectos transdisciplinares e interdisciplinares que permitan conectar diferentes saberes y desarrollar diversas competencias como la lingüística -tanto en lengua materna como en lengua extranjera-, la digital o la conciencia y expresión cultural, entre otras que ayudan a promover un desarrollo humano más integral: BERNÁ SICILIA y PEÑAS RUIZ ; BIRLANGA TRIGUEROS; GARCÍA NAVARRO; LUENGO GASCÓN; LÓPEZ GÓMEZ y CAMILLI TRUJILLO; OLMO GARCÍA; SHOBEYRI. Se subrayan así proyectos en los que la transversalidad constituye la base metodológica para el aprendizaje del estudiante activo y del ciudadano comprometido con el autoaprendizaje en la Sociedad del Conocimiento.




    De otro lado, estos docentes-investigadores que como ya se señaló, construyen conocimiento partiendo del estudio teórico y el ejercicio práctico aplicado en sus asignaturas, dan cuenta del carácter indisoluble de la docencia y la investigación como escenarios que se alimentan y retroalimentan en el aula. De este modo, teorizan aproximándose a la realidad, observándola, cuantificándola y elaborando nuevos conocimientos desde el mismo proceso de enseñanza aprendizaje, pero teniendo en cuenta una perspectiva pragmática de la comunicación en el aula, en línea con las ideas de Paulo Freire y Mario Kaplun: no más locutores y oyentes, sino interlocutores”, es decir, verdaderos “educadores/educandos y educandos/educadores”.




    Bajo este apartado integrador del EEES se destacan las reflexiones en las que el objeto de estudio son los contenidos, mirando y revisando la eficacia de cursos y asignaturas, pero también de la práctica docente en sí misma: FUENTES y FUSTER y LILLO; LÓPEZ PAN y RODRÍGUEZ RODRÍGUEZ; MALAGA VILLEGAS; MORALES y CASTILLO y COMINO; SELVA RUIZ y CARO CASTAÑO; VITÓN DE ANTONIO y GONÇALVES RAMOS, quienes tienen en cuenta que los nuevos entornos de comunicación en la enseñanza actual llevan al docente a constituirse en un orientador reflexivo, un asesor crítico y un evaluador continuo, entre otros roles.




    La investigación sobre el impacto de las TIC es otro tema de gran interés con reflexiones que revisan habilidades de uso de los dispositivos electrónicos (smartphones), así como el conocimiento que se tiene de los mismos tanto a nivel usuario como ciudadano: impacto medioambiental de las materias con las que se elaboran dichos dispositivos, véase a GARCÍA FERNÁNDEZ y PARRAS ARMENTEROS. Otros autores abordan la forma de favorecer metodologías educativas dentro del Aula Virtual de Aprendizaje, AVA, como el texto presentado por GARCÍA REVILLA y MABABU MUKIUR. El estudio del quehacer docente mediado por la tecnología en un curso de contenidos abiertos (OpenCourseWare –OCW) como desarrollador de competencias y transmisor de información, es abordado por LASTRA SEDANO y las reflexiones pedagógicas sobre el uso del software Storify, cierran esta selecta muestra de contribuciones singulares.




    El objeto de estudio también tiene su expresión en metodologías comparativas sobre los parámetros de evaluación docente en España y entre los sistemas de España y Portugal, o la evaluación contínua, la co-evaluación o el uso de rúbricas de evaluación, entre otros. Consúltense autores como: FERNÁNDEZ MARCOS; GRADIM y SERRA y SERRANO; MONEDERO MORALES; MONSERRAT GAUCHI; PAREDES y ZAMORA y TARAZONA y BELLOT.




    De esta manera y tras realizar un recorrido temático que oriente y sirva de guía a la curiosidad e intereses del lector, considero que este ejemplar constituye un testimonio docente, un verdadero cuaderno de bitácora con 30 capítulos que testifican el viaje educativo universitario de docentes-investigadores españoles, pero también procedentes de países como Irán, México y Portugal que, contribuyen a la difusión del conocimiento en torno a la didáctica de la educación superior actual intercambiando no sólo textos sino también contextos educacionales y poniendo a consideración del lector verdaderos testimonios de realidades conexas.




    

      

        1 EEES: escenario en construcción desde hace ya 15 años con la Declaración de Bolonia (19/06/1999).


      




      

        2 Delors, Jacques. “La educación encierra un tesoro”. Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo XXI. UNESCO. Santillana. Ediciones UNESCO, 1996. Página 34.


      




      

        3 Diario Oficial de la Unión Europea. Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. (2006/962CE). L394/16
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    ESPAÑOL PARA ESPAÑOLES: PROPUESTAS DIDÁCTICAS PARA LA ADQUISICIÓN DE HABILIDADES LINGÜÍSTICAS ESCRITAS





    Celia Berná Sicilia
 (Universidad Católica San Antonio de Murcia -España-)




    Ana Peñas Ruiz
 (Universidad a Distancia de Madrid -España-)




    1. Introducción




    Las dificultades de expresión escrita de los estudiantes constituyen una de las principales preocupaciones de los docentes pertenecientes tanto al ámbito estrictamente lingüístico como a otras disciplinas académicas. El carácter vehicular de la lengua hace que estas carencias comunicativas se traduzcan en una inquietante incapacidad de los discentes para transmitir información y, en consecuencia, para interiorizar los contenidos curriculares.




    Las causas de estas importantes deficiencias de orden lingüístico parecen hundir sus raíces en diferentes factores como la diversidad y la complejidad de procesos implicados en la escritura, los modelos de educación lingüística instaurados en las etapas formativas previas o las metodologías empleadas para la didáctica de las habilidades escritas. Atendiendo a tales necesidades, esta trabajo se centra en elaborar una propuesta didáctica capaz de incrementar notablemente las posibilidades de expresión escrita de los estudiantes y de conseguir un uso más competente de esta destreza.




    El nuevo diseño metodológico parte de la metodología del análisis de errores (en adelante, AE) y se articula desde un planteamiento híbrido capaz de aunar los diferentes enfoques didácticos de la escritura (procesual, lingüístico-normativo y funcional-comunicativo). Se trata, por tanto, de una perspectiva holística que busca la consecución de una competencia lingüístico-comunicativa integral en el ámbito de las destrezas escritas. Así, se tendrán en cuenta, específicamente, los conocimientos, habilidades y estrategias asociados al conocimiento del código escrito, tales como las estrategias de planificación, textualización y revisión del texto, la competencia ortográfica (acentuación, ortografía y puntuación), competencia gramatical o morfosintáctica (organización adecuada de los componentes oracionales y dominio de una sintaxis compleja), competencia semántico-pragmática (puesta en marcha de procesos sinonímicos, observancia de la coherencia y cohesión textuales –ordenamiento lógico del discurso, progresión temática, referencia textual– y cumplimiento de la propiedad textual de la adecuación a los factores contextuales que inciden en la situación comunicativa en el plano escrito –registro, idiolecto, intención, etc.–). Del mismo modo, se abordarán las habilidades asociadas a la competencia pragmático-textual, atendiendo a la finalidad, estructura, propiedades lingüísticas y función que cumplen los distintos tipos de texto en la práctica discursiva.




    Planteamientos metodológicos para la didáctica de la escritura como los que figuran en la presente propuesta se orientan a atajar o, al menos, paliar las deficiencias en habilidades escritas y los problemas que se presentan en los procesos cognitivos activados en la escritura. Se trata, en todo caso, de una tarea coral que exige la participación corresponsable de la sociedad y de los distintos órganos institucionales implicados (Pérez Esteve y Zayas 2007: pág. 19), toda vez que la capacidad para comunicarse de manera escrita forma parte de la comunicación en lengua materna, una de las ocho competencias clave identificadas por el Parlamento Europeo y el Consejo como imprescindibles para el aprendizaje permanente de los ciudadanos (Comisión, 2006).




    2. Las destrezas escriturales como problema educativo




    La escritura constituye un vehículo esencial para la producción del conocimiento y, en general, para el desenvolvimiento personal, profesional y académico de los individuos. Por ello, el grado de desarrollo de las destrezas escriturales de los estudiantes ha sido y es foco de interés y motivo de preocupación por parte de investigadores y de todos los docentes implicados en el sistema educativo.




    Las carencias en la producción de textos escritos resultan preocupantes por la perentoria necesidad de preparar a los alumnos para un horizonte profesional en el que tendrán que enfrentarse diariamente a textos, textos y más textos; al mismo tiempo, resultan bastante desconcertantes porque suponen un obstáculo importante para el aprendizaje de los contenidos curriculares de las distintas materias.




    Las dificultades que en España presentan los estudiantes en las habilidades de lectoescritura son bien conocidas. En este sentido, se advierte un consenso generalizado entre los profesionales de la educación pertenecientes a distintas ramas de especialización a propósito de importantes deficiencias y limitaciones relacionadas con la escritura.




    La realidad de las aulas revela que muchos estudiantes experimentan serios apuros a la hora de escribir, lo que les genera dificultades en la consecución de sus estudios superiores e, incluso, puede llegar a condicionar su futuro profesional: “El dominio (o no) de la escritura determina en buena medida nuestro éxito o fracaso académicos” (Montolío et. al., 1999: pág. 11) y no solo por el carácter vehicular de la lengua, sino porque las destrezas escritas suelen tener un peso específico muy alto en la evaluación de las asignaturas. A propósito de esta cuestión, Holzinger señala la preponderancia de las destrezas escritas en el ámbito universitario, afirmación en gran medida extrapolable al resto de niveles del sistema educativo:




    Analizando el sistema de evaluación en su conjunto, se constata que el 60% son pruebas escritas presenciales individuales. El 20% son trabajos y ejercicios de diversa índole que se tienen que elaborar fuera de clase y entregar por escrito. Es decir, el 80% de la nota se basa principalmente en las destrezas escritas (Holzinger, 2010: pág. 7).




    Los resultados de distintas pruebas diagnóstico realizadas en nuestro país corroboran, asimismo, que nos encontramos ante una situación preocupante ya desde los primeros niveles formativos. Los informes de resultados de la evaluación general de diagnóstico que se pasó a los estudiantes de segundo curso de Educación Secundaria (MECyD, 2010), así como los correspondientes a la prueba que realizaron los estudiantes de 4º de Primaria (MECyD, 2009) revelan que existen importantes deficiencias en el dominio de la técnica lectoescritora, particularmente en el manejo de las habilidades de escritura. En la población adulta, encuestas como la IALS han evidenciado que en las últimas décadas una parte nada desdeñable de este sector de Europa acusa carencias notables en las capacidades funcionales básicas de lectura y escritura (Comisión, 2006: 4). El reciente estudio PIAAC (MECyD, 2013), por su parte, desvela los niveles de las competencias en matemáticas y lectura de la población adulta (16-65 años) en España y en el resto de países de la OCDE. Este informe muestra que el 20% de la población europea en edad de trabajar posee escasos conocimientos de lectura, escritura y cálculo y es aún mayor el porcentaje entre los desempleados.




    Consciente de la gravedad de la situación, en la actualidad, el Consejo de Europa ha promovido un considerable número de iniciativas relacionadas con la promoción lingüística, tales como el Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL), el Programa de Apoyo a las Lenguas Extranjeras (PALE), el Proyecto Lingüístico de Centro (PLC) del Organismo Autónomo Programas Educativos Europeos o el Sello Europeo de las Lenguas, entre otros.




    2.1. Causas de las deficiencias en las habilidades lingüísticas escritas




    Las deficiencias de expresión escrita de los estudiantes constituyen un problema arduo de naturaleza multicausal. Las investigaciones realizadas en el ámbito de la psicología cognitiva sobre la actividad desarrollada por escritores noveles y experimentados en la composición de textos revelan que el acto de escribir es realmente complejo y que lleva mucho tiempo adiestrarse en el manejo de las operaciones implicadas en la escritura para llegar a niveles competenciales mínimos (Milian, 2011: pág. 128; Ruiz Flores, 2009: pág. 12; Jimeno, 2011: pág. 109).




    Así, en gran medida, las deficiencias asociadas a la escritura derivan de la diversidad de procesos que intervienen en la puesta en práctica de esta técnica (metacognitivos -lingüísticos y afectivos- y socioculturales, esencialmente). En efecto, los procesos de elaboración de un texto implican la activación simultánea de distintos tipos de competencias y el control de diferentes clases de operaciones mentales, entre las que destaca el conocimiento de estrategias metacognitivas de aprendizaje o el manejo de las normas canónicas de composición de textos (Arroyo, 2013).




    Con todo, el dominio de estos principios no asegura el éxito en la producción textual, pues el resultado final del proceso de escritura también está fuertemente condicionado por las actitudes que muestre el escribiente ante el propio acto de escribir. En este sentido, las concepciones sobre la escritura de los estudiantes resultan una suerte de dinamo necesaria para alimentar el proceso de enseñanza y aprendizaje de las destrezas escritas, transformando las teorías implícitas sobre las competencias asociadas al dominio de la lengua escrita en fuente de conocimiento de los propios errores, faltas y aciertos.




    Las concepciones y teorías implícitas sobre la escritura constituyen un elemento esencial para la comprensión de la enseñanza y el aprendizaje de los fenómenos escriturales básicos; así, las más recientes investigaciones fundamentadas en los procesos cognitivos asociados a la lectura y la escritura coinciden en resaltar el valor que atesoran las creencias de alumnos (y de profesores, por añadidura) con respecto al uso de la escritura como motor o herramienta de aprendizaje (Mateos et al. 2009: pág. 231).




    Según Wells (en González Nieto, 2011: págs. 282-283), en las concepciones existentes en los niveles educativos sobre “saber leer y escribir” existen hasta cuatro niveles estratificados: ejecutivo, es decir, la propia posesión del código escrito; funcional, donde la escritura se entiende como acto de comunicación interpersonal; instrumental, por el cual se usa la escritura para buscar y registrar información; y, finalmente, epistémico, consistente en concebir la escritura como un medio para transformar el conocimiento. Estos dos últimos niveles coinciden en lo esencial con las dos formas de concebir el proceso de la escritura señaladas por Scardamalia y Bereiter (1987), decir el conocimiento y transformar el conocimiento, tal como ha hecho notar González Nieto.




    La enseñanza de la escritura como mera herramienta funcional o instrumental es insuficiente para alcanzar metas asociadas a la escritura creativa, por lo que la concepción epistémica debería sustentar preeminentemente los modelos pedagógicos de la escritura en el ámbito educativo: “La enseñanza de la lengua escrita debe abarcar siempre en la medida de lo posible los cuatro niveles, de forma que todos se incluyan en el epistémico” (González Nieto, 2011: pág. 283).




    Finalmente, no es posible concluir esta revisión de los principales problemas asociados a las deficiencias en las destrezas escritas sin anotar otro factor que parece haber influido negativamente en la adquisición de las habilidades de escritura: la perspectiva lingüística adoptada en el modelo didáctico de enseñanza de la lengua.




    Tradicionalmente, la educación lingüística en los distintos niveles de enseñanza había sido abordada desde enfoques eminentemente gramaticales en los que se priorizaban las formas y se focalizaba toda la atención en la estructura de la lengua desde una perspectiva abstracta. Frente a este planteamiento, surge en los contextos de enseñanza de segundas lenguas el enfoque comunicativo de corte funcional (Hymes, 1972; Canale y Swain, 1997a y 1997b), enfoque que posee, de acuerdo con Cassany (1990), cuatro rasgos esenciales: 1) visión descriptiva de la lengua: la lengua se enseña tal como la usan los hablantes; 2) presentación y aprendizaje de varios modelos lingüísticos: la lengua es heterogénea y diversa, pues tiene distintas modalidades dialectales, niveles de formalidad y de especialidad variados; 3) utilización de materiales reales: lo que se enseña en clase debe corresponderse con lo que se usa en la realidad; 4) atención a las necesidades comunicativas del alumno: cada alumno tiene necesidades comunicativas distintas y, por tanto, posee funciones y recursos lingüísticos diferentes.




    Aunque los currículos oficiales de Primaria y Secundaria en España reflejan desde hace años la necesidad de enseñar la lengua en uso y tienen como objetivo la consecución de la competencia comunicativa, no de la competencia meramente lingüística, tal como promulga el paradigma comunicativo, todavía perduran en los materiales y en las metodologías implementadas por los docentes residuos más o menos prominentes de los enfoques gramaticales en los modelos de educación lingüística (Jimeno, 2011; Milian, 2011), lo que va en detrimento de la adquisición de otras subcompetencias que inciden en el lenguaje (sociolingüísticas, estratégicas y discursivas) y supone una merma en el desarrollo de las destrezas lingüísticas en general y de las habilidades de escritura en particular.  




    A propósito de estas cuestiones, Jimeno pone de manifiesto que el tratamiento que recibe la escritura en los manuales de lengua y literatura y en el aula no facilita  la adquisición y el desarrollo de las competencias escriturales: “La articulación de los contenidos de los libros de texto responde esencialmente a criterios disciplinares, mientras que la parte dedicada a la expresión escrita sigue siendo poco consistente y bastante marginal” (2011: pág. 114). Además, se señala que el modelo tradicional para trabajar las habilidades de escritura basado en la corrección de redacciones previamente solicitadas a los alumnos resulta insuficiente e ineficaz.




    En este sentido, consideramos que puede dar buenos resultados en la didáctica de la escritura el incremento de tareas relacionadas con la adquisición de habilidades de escritura junto a la incorporación del denominado enfoque inductivo situado en el marco de intervenciones pedagógicas proactivas (Martínez Gila, 2009). Esta metodología se basa, fundamentalmente, en ofrecer a los alumnos la posibilidad de inferir de manera autónoma, a partir de muestras de lengua concretas, cuáles son las reglas gramaticales o de uso que en cada caso deben aplicarse o cuál es la forma y la función que adquieren las unidades lingüísticas.




    2.2. Tipología de dificultades expresivas escritas: el error como motor de aprendizaje




    A la hora de diseñar una propuesta práctica que propicie la instauración de un modelo de enseñanza-aprendizaje más eficiente en lo que a habilidades expresivas escritas se refiere, también nos parece imprescindible la tipologización de los errores que con más frecuencia afectan a la competencia escritural de los estudiantes. En este sentido, consideramos el error como un importante motor de aprendizaje (Ellis, 1985) y, por ello, creemos urgente trasladar el modelo de AE –desarrollado ampliamente en la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas– a la didáctica de la L1,  tal y como plantea Penadés (2003: pág. 4): “En lingüística, no en psicología, el análisis de errores ha tenido, originariamente, como ámbito natural de aplicación la enseñanza de segundas lenguas, pero habrá que ir pensando en la necesidad de ampliarlo a la enseñanza de la lengua materna”.




    Con todo, para que el error constituya una herramienta o una fuente de aprendizaje verdaderamente valiosa, es preciso que el alumno sea consciente del concepto o de la acción desacertada. Ello supone acompañarle en la consolidación de las destrezas escritas con el fin de que la detección de los errores que comete en diversos planos del proceso de la escritura no se limite a una mera asunción de malos logros, sino que refuerce una interiorización de procedimientos, más allá de los conocimientos, acompañado de la comprensión de la tarea.




    El valor de la conciencia para dirigir el aprendizaje ha sido señalado por los expertos en psicología del aprendizaje. Así, Ignacio Pozo recuerda que “el sistema cognitivo humano no es solo un complejo y sutil mecanismo para adquirir y almacenar representaciones, sino que [...] también es capaz de adquirir conciencia de sí mismo, de regular su propia actividad y de reflexionar sobre sus propias producciones” (2001: pág. 197).




    Algunos investigadores e instituciones se han esforzado por tratar de tipificar los errores y las dificultades que aparecen en las composiciones de los textos escritos con el objetivo de atajar las dificultades de los estudiantes a la hora de escribir. Veamos algunas de estas tipologías en orden a esclarecer cuáles serán las categorías que definiremos en la propuesta pedagógica que vamos a diseñar para la consecución de las habilidades de escritura.




    En consonancia con la multiplicidad de causas que intervienen en la aparición de dificultades escriturales y la complejidad de los diversos procesos que se activan al ponerla en práctica, la naturaleza de los errores que cometen los estudiantes en la composición de textos escritos es también muy heterogénea.




    En general, los materiales creados para la subsanación de errores de la lengua escrita que se han efectuado en el ámbito teórico poseen algunos denominadores comunes en cuanto a la tipificación de dificultades (acentuación, puntuación...) o en relación con la diferenciación de dos niveles esenciales (oracionales y textuales). Sin embargo, presentan divergencias, sobre todo, dependiendo de cuál o cuáles son los enfoques adoptados para la didáctica de la escritura. De este modo, las tipologías varían en función de si se trata de trabajos en los que la escritura se concibe como un proceso (enfoque procesual), un producto lingüístico (enfoque lingüístico-normativo) o como un producto para la actividad social (enfoque funcional-comunicativo).




    Las subcategorías que se desprenden de estos trabajos y materiales son sistemáticas en algunos casos y algo más anárquicas en otros por la mezcla de criterios taxonómicos, seguramente debido a que muchas de las tipificaciones resultan de la reflexión teórica y de categorizaciones intuitivas basadas en la experiencia de los docentes o expertos en la materia y más raramente del análisis de corpus textuales.  




    Encontramos, así, materiales con un enfoque más estrictamente lingüístico o normativo como El buen uso del español (RAE, 2013), Las 500 dudas del español (Instituto Cervantes 2013) o la Guía del español correcto de Florentino Paredes (2009); otros, con un enfoque más procesual, como los trabajos de Serafini (1994) o Cassany (1995); y otros, finalmente, centrados en un enfoque de corte más funcional o comunicativo (MCERL, 2001). Además, es posible hallar trabajos eclécticos que combinan varios de estos enfoques (lingüístico, procesual y funcional) para la optimización de resultados (Montolío, Garachana y Santiago, 1999-2000; Instituto Cervantes, 2012). También el MCERL, aunque en líneas generales está inspirado por modelos funcionalistas y comunicativos, incorpora elementos de los enfoques gramaticales y procesuales.




    A continuación, ofrecemos una síntesis de los enfoques adoptados y categorías de errores identificadas en diferentes materiales destinados a subsanar problemas de escritura.




    

      

        

        

        

      



      

        

          	

            Material


          



          	

            Enfoque


          



          	

            Categorías


          

        




        

          	

            Serafini (1994)


          



          	

            Procesual


          



          	

            Fases de la escritura: planificación: estrategias de preescritura; textualización: estrategias de construcción lingüística del texto y dudas lingüísticas frecuentes; revisión: estrategias para la redacción definitiva del texto


          

        




        

          	

            Cassany (1995)


          



          	

            Procesual


          



          	

            Fases de la escritura: planificación: estrategias de preescritura; textualización: estrategias de construcción lingüística del texto y dudas lingüísticas frecuentes; revisión: estrategias para la redacción definitiva del texto


          

        




        

          	

            Montolío et. al. (1999-2000)


          



          	

            Lingüístico-normativo y procesual


          



          	

            - Errores y estrategias  para la planificación, textualización y revisión de los textos




            - Errores y faltas ortográficas (acentuación, puntuación y ortografía), gramaticales y léxicas




            - Errores en el uso de conectores




            - Errores en los elementos referenciales del texto


          

        




        

          	

            Instituto Cervantes/Consejo de Europa (2001)


          



          	

            Funcional-comunicativo (también lingüístico-normativo y procesual)


          



          	

            - Errores y faltas ortográficas




            - Errores y faltas morfológicas




            - Errores y faltas en el vocabulario




            - Errores y faltas sintácticas




            - Errores y faltas sociolingüísticas y socioculturales




            - Errores y faltas pragmáticas


          

        




        

          	

            Jimeno (2009)


          



          	

            Procesual y lingüístico-normativo


          



          	

            Indicadores de corrección para tipologías textuales (textos narrativos, descriptivos, expositivos y argumentativos) a partir de cinco categorías:




            - Planificación




            - Corrección




            - Coherencia




            - Cohesión




            - Adecuación


          

        




        

          	

            Paredes (2009)


          



          	

            Lingüístico-normativo


          



          	

            - Aspectos ortográficos




            - Aspectos morfológicos




            - Aspectos sintácticos




            - Aspectos léxico-semánticos




            - Aspectos estilísticos


          

        




        

          	

            Jimeno (2011)


          



          	

            Lingüístico-normativo


          



          	

            1. Errores en el ámbito oracional




            1.1 Puntuación




            1.2 Problemas morfosintácticos




            1.3 Imprecisiones léxicas




            2. Errores de ámbito textual:




            2.1 Problemas de cohesión




            2.2 Problemas de coherencia




            2.3 Problemas de adecuación


          

        




        

          	

            Instituto Cervantes (2012)


          



          	

            Ecléctico


          



          	

            1. Planificación, composición, revisión




            2. Español normativo




            2.1 Corrección ortográfica




            2.2 Corrección gramatical




            2.3 Corrección léxico semántica




            3. Modelos textuales


          

        




        

          	

            RAE (2013)


          



          	

            Lingüístico-normativo


          



          	

            - Errores ortográficos (acentuación, puntuación, uso de mayúsculas, palabras con dificultad gráfica)




            - Errores gramaticales


          

        




        

          	

            Instituto Cervantes (2013)


          



          	

            Lingüístico-normativo


          



          	

            - Pronunciación y ortografía




            - Gramática




            - Léxico




            - Texto


          

        


      

    




    Tabla 1. Materiales para la adquisición de habilidades de escritura: enfoques y categorías.
Fuente: Elaboración propia.




    3. Diseño de propuestas prácticas para el desarrollo de las habilidades de escritura: hacia un método integral




    La evidencia de que estudiantes de los distintos niveles educativos presentan numerosos problemas y deficiencias en la composición de textos escritos, la complejidad de los procesos implicados en la escritura y la amplia gama de taxonomías de errores o dificultades de expresión escrita convierten la labor de diseñar una propuesta práctica que contribuya al uso competente de esta destreza lingüística y al desarrollo de una escritura eficaz no ya en una ardua tarea, sino en un verdadero desafío.




    En el presente trabajo, planteamos una propuesta de adquisición de habilidades lingüísticas básicas para el que partimos de los principales factores que, a nuestro juicio, operan en las dificultades para el aprendizaje y el pleno dominio del código escrito: complejidad de procesos metacognitivos y socioculturales implicados, concepciones y teorías implícitas sobre la escritura de los propios estudiantes y enfoque lingüístico adoptado por el modelo didáctico que se aplique a la enseñanza de las destrezas escritas. A este respecto, partimos de tres premisas esenciales: la necesidad de situar las habilidades escritas en la diana del proceso de adquisición de la competencia comunicativa, la difusión de una concepción integral de la escritura en los estudiantes y, por último, la aplicación de un enfoque inductivo a la enseñanza de la escritura combinado con la metodología del AE, en virtud de la consideración del error como un motor de aprendizaje de eficacia inestimable.




    La creación de herramientas y recursos encaminados al perfeccionamiento de las habilidades de escritura en el ámbito del español, a tenor de la revisión que hemos realizado a propósito de esta problemática, parece pasar por una integración de los distintos modelos de didáctica de la escritura, en la línea de lo que plantean algunos de los trabajos que hemos puesto bajo la lupa en el epígrafe anterior.




    Así, no se trataría de enfrentar posturas, sino de configurar un método de español para españoles de carácter integral y capaz de trabajar simultáneamente las destrezas y habilidades de la escritura entendida como proceso (Flower y Hayes, 1980 y Cassany, 1995, entre otros) y de la escritura entendida como producto lingüístico (RAE, 2013; Instituto Cervantes, 2013) y como producto de la actividad social y cultural (Consejo de Europa, 2001). Solo aunando planteamientos podremos suplir algunas de las deficiencias que poseen los modelos únicos de didáctica de la escritura.




    Los enfoques lingüístico-normativos resultan incompletos porque se centran solo en cuestiones vinculadas a la superficie textual. El enfoque procesual, si se aplica de manera exclusiva, parece dar por presupuesta en gran medida la competencia lingüístico-normativa del escritor. Los modelos comunicativos, por su parte, al ocuparse esencialmente en la funcionalidad de las formas lingüístico-textuales, olvidan que la precisión y adecuación de los productos lingüísticos están también íntimamente ligadas al conocimiento de las normas ortográficas, gramaticales y léxico-pragmáticas y, además, no tienen en cuenta tampoco los procesos cognitivos necesariamente activados en la configuración de los textos escritos.




    Por otro lado, en la conformación de un modelo integral en el que confluyan las distintas perspectivas sobre la escritura conviene delimitar, asimismo, criterios claros sin mezclar principios taxonómicos, de modo que puedan realizarse categorías y subcategorías bien definidas. Para ello, entendemos que las propuestas didácticas deben estar fundamentadas en un análisis sistemático de errores, errores que, de acuerdo con nuestras consideraciones, deben ser entresacados de corpus textuales para complementar las categorizaciones intuitivas diferenciadas habitualmente en este ámbito. Así, el análisis de errores, metodología ampliamente utilizada en la enseñanza de segundas lenguas con resultados satisfactorios, se revela como un potente modelo extensible al ámbito de la lengua materna (Penadés 2003: 4) y, de manera específica, a la didáctica de la expresión escrita. En este sentido, “estudios sobre los textos producidos por los alumnos que aprenden español como lengua materna ayudarían a conocer sus deficiencias y a prevenirlas” (Penadés 2003: 4-5), ya que pueden proporcionar, entre otras ventajas, algunas de las que ya están generando en el dominio de la enseñanza de segundas lenguas:




    1) indicaciones a los profesores sobre qué áreas lingüísticas ofrecen más dificultades para los alumnos, 2) el establecimiento de una jerarquía de dificultades, para mostrar, así, las prioridades de la enseñanza y 3) la producción de material de enseñanza y la revisión del que se tiene respecto a su adecuación (Penadés, 2004: pág.4).




    La propuesta que aquí planteamos pretende asentarse sobre el presupuesto de la concepción epistémica de la escritura y supone la puesta en marcha de un modelo pedagógico integral que introduce metodologías inductivas, con el fin de mejorar las habilidades escritas de los estudiantes a través del fomento del autodescubrimiento de las reglas implícitas en la construcción textual (procesuales, lingüísticas y funcionales).




    A continuación, ofrecemos una propuesta provisional para la didáctica de la escritura, conforme a las consideraciones que hemos ido desarrollando en este estudio. Se distinguen, en  los modelos de enseñanza de las habilidades escritas, los tipos de competencias que se prevén mejorar y las problemáticas que van a abordarse en el aula combinando metodologías inductivas y deductivas.




    

      

        

        

        

      



      

        

          	

            Modelos


          



          	

            Competencias


          



          	

            Estrategias y errores que se trabajarán en el aula


          

        




        

          	

            Escritura como proceso


          



          	

            Competencias cognitivas


          



          	

            Estrategias de planificación




            Estrategias de textualización




            Estrategias de revisión


          

        




        

          	

            Escritura como producto lingüístico


          



          	

            Competencia lingüístico-comunicativa:




            Competencia ortográfica




            Competencia gramatical




            Competencia léxico-semántica




            Competencia pragmático-textual


          



          	

            Errores ortográficos (acentuación, ortografía, puntuación, uso de mayúsculas, etc.)




            Errores gramaticales (género, número, régimen preposicional, etc.)




            Errores léxico-semánticos (sinonimia, impropiedades, léxicas, repeticiones.)




            Errores en la construcción del texto:




            -Errores de coherencia (tematización, progresión temática, referentes)




            -Errores de cohesión (mal uso de conectores, elipsis, sustitución y recurrencia)




            -Errores de adecuación (uso de un registro inapropiado)


          

        




        

          	

            Escritura como producto social


          



          	

            Competencia pragmático-textual


          



          	

            Estrategias para la delimitación del propósito comunicativo del texto (exponer, argumentar, describir, etc.)




            Estrategias para realizar la estructuración del texto




            Estrategias para introducir las propiedades lingüísticas apropiadas a cada tipología textual


          

        


      

    




    Tabla 2. Propuesta didáctica para la adquisición de las habilidades de escritura.


    Fuente: Elaboración propia.




    5. Conclusiones




    La simbiosis de los planteamientos lingüístico-normativo, procesual y funcional-comunicativo, combinados con los aportes generados por la corriente metodológica del AE, puede generar importantes beneficios al proceso de enseñanza y aprendizaje de la expresión escrita y puede contribuir, asimismo, a la necesaria consecución de una competencia lingüístico-comunicativa integral.




    Una vez examinadas las bondades e insuficiencias de los enfoques más habitualmente aplicados al análisis de la expresión escrita, tanto en su dimensión puramente abstracta como en su aplicación práctica, hemos planteado impulsar un nuevo diseño metodológico articulado desde una perspectiva holística que sintetice las dimensiones lingüísticas, procesuales y funcionales que operan en la adquisición de las habilidades escritas.




    En consecuencia, primeramente, es preciso abordar los conocimientos, habilidades y estrategias vinculados al dominio del código escrito: competencia ortográfica (acentuación, ortografía y puntuación), competencia gramatical o morfosintáctica (organización adecuada de los componentes oracionales y dominio de una sintaxis compleja) y competencia semántico-pragmática (puesta en marcha de procesos sinonímicos, observancia de la coherencia y cohesión textuales –ordenamiento lógico del discurso, progresión temática, referencia textual– y cumplimiento de la propiedad textual de la adecuación a los factores contextuales que inciden en la situación comunicativa en el plano escrito –registro, idiolecto, intención, etc.–).




    Para promover tales desarrollos competenciales e integrar los procesos lingüísticos asociados, se requerirá la intervención de tipologías textuales que desplieguen la lengua “en uso”, junto a la integración del modelo de AE, esencial para valorar las producciones textuales de los alumnos que estudian o tratan de perfeccionar el español como lengua materna. Una vez delimitada una taxonomía de los dominios que más dificultades oponen a los estudiantes y desarrollado un sistema de diagnóstico eficaz para detectar y evaluar tales errores, se estará en disposición de impulsar materiales didácticos adecuados para apoyar estas carencias escriturales, más allá del tradicional análisis de errores considerados exclusivamente en el plano lingüístico, textual o funcional.




    El desarrollo de instrumentos metodológicos destinados a la enseñanza del español para españoles –a la didáctica del español como L1– y orientados específicamente al adiestramiento en las habilidades escriturales resulta una necesidad educativa tan oportuna como urgente, toda vez que las exigencias que impone la escritura, sea para usos comunicativos o para fines específicos, persiguen a docentes y discentes en todas las etapas del sistema educativo y en el desarrollo de la vida profesional. En este proceso de aprendizaje de largo recorrido que supone el dominio eficaz de la lengua materna, las deficiencias en el pleno manejo de las destrezas escritas se erigen como una barrera difícil de franquear para la que esta propuesta pretende ser una apoyatura eficaz.
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    COMPETENCIAS TRANSVERSALES Y FORMACIÓN UNIVERSITARIA. ARTE Y ESTÉTICA DESDE LA LIBERTAD Y LA IGUALDAD





    José Gaspar Birlanga Trigueros
 (U. Autónoma de Madrid -España-)




    1. Introducción y justificación de la propuesta




    La Universidad como el arte son más hijos de su tiempo que la formación y la creatividad. Y, sin embargo, entre los cuatro hay, como veremos, profundas coincidencias.




    Comencemos por la institución: la universidad no debe no solo no alejarse del nuevo marco de excelencia, interdisciplinar, pluralista, colaborativo, etc., característico de los nuevos tiempos. La formación universitaria debiera adaptarse a ellos más allá de la necesaria convergencia con el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). La introducción del enfoque competencial en este nuevo espacio proporcionó un lenguaje internacionalmente común para los nuevos planes de estudios y para los perfiles académicos y profesionales, pero también sigue siendo una ocasión para vivificar, máxime en tiempos de crisis, las competencias transversales. Estas, en el marco de una sociedad y cultura democráticas, no dependen de un ámbito temático específico, sino que, por su naturaleza y función, atraviesan los dominios de la actuación profesional y académica que se logran mediante competencias específicas. Y cabe hacerlo, como muestra esta experiencia, sin dotar al enfoque transversal de una excepcionalidad, ya sea en el tratamiento o en la excelencia, que lo aleje de los parámetros exigidos cuando se trata de competencias específicas.




    La propuesta aquí recogida parte de la experiencia docente, contrastada en los dos últimos cursos académicos, ha contado con la colaboración inestimable de los alumnos, implicados tanto en la experiencia educativa, cuanto en el debate y reflexión ulterior4. También pone de manifiesto cómo contribuye al conocimiento y puesta en valor de la libertad y de la igualdad, desde diferentes ópticas, sin menoscabo del rigor, e incluso excelencia, en el desarrollo de los contenidos y procedimientos impartidos respecto a o/y desde las distintas expresiones estético artísticas. Finalmente, la valoración se aprecia también en los resultados académicos y formativos alcanzados.




    La asignatura se ofrece por igual en todas las facultades de la Universidad Autóma de Madrid y su diseño docente mima esa visibilidad igualitaria, pero también la libertad de desarrollo a partir de unos mínimos contenidos y fuentes. Así, este modo transversal de aprendizaje, funda una relación simbiótica, multipolar e incluso rizomática, entre profesor y alumnos cuya máxima aspiración es la efectiva ampliación de los horizontes académicos. La transversalidad es, así, una de las opciones más solventes de integración de disciplinas y valores ante las carencias de una formación universitaria actual todavía, en ocasiones, demasiada encorsetada en tics de acumulación informativa.




    Esta asignatura apuesta por la integración y canalización de lo aprendido anteriormente por el alumno aplicándolo y desarrollándolo en relación a los dos valores matriciales de referencia, igualdad y libertad, utilizando, además, el arte y la reflexión estética, como correa de transmisión.




    El arte, un elemento constante y transversal de la cultura y del hombre es caracterizado ampliamente. Su evolución puede rastrearse desde su origen como tekné hasta sus expresiones tecnológicamente soportadas más recientes. En ese devenir el arte se ha mostrado tan sugestivo como canónico, tan sosegante como alarmante, tan reminiscente como original, tan actual como tan clásico,… y la reflexión estética sobre él no solo ha enfatizado y matizado estas caracterizaciones sino que, sobre todo con la modernidad, y con la crisis de la gran teoría de lo bello, ha ampliado inusitadamente la reflexión sobre su naturaleza y funciones y sobre las prácticas artísticas contemporáneas. En estas últimas, muy especialmente, el marchamo de la libertad y la igualdad es incuestionable. En otras palabras, el arte aparece para profesor y alumno como el “sereno” que alerta y nos impele a recordar la presencia, o tal vez a reconocer la carencia, de tales valores como la libertad o la igualdad, en distintos ambientes o situaciones del día a día.




    La experiencia, pues, ha de ser bipolar: aprender, pero también enseñar, disfrutando. La enseñanza transversal, bien diseñada e impartida de manera coparticipante es, confiesan los agentes implicados, una deleitante y memorable experiencia.




    Ello es posible gracias, primero, al cambio esencial en la metodología que guía el trabajo del alumno y que se sirve de la investigación y del análisis relacional como motor que activa la comunicación entre docentes y alumnos: un ejercicio dialéctico y dialógico que mantiene el engranaje del entendimiento en el transvase continuado entre conocimiento y experiencia. Pero también, porque la libertad potencia aun más el patrón descubrimiento, reflexión y construcción (/deconstrucción) de perspectivas. Todos, siempre aprendemos de y con otros; este (coworking) será un procedimiento ineludible de esta asignatura, una suerte de, si se nos permite, laboratorio simbiótico donde humanidades, ciencias y artes tengan la posibilidad de, en condiciones de igualdad, ser libérrimamente objeto de relación y colaboración recíproca. Toda una oportunidad para satisfacer las cada vez más personales y diferentes inquietudes del alumnado sin preterir el bagaje formativo personal previo de su propia y específica formación. Más bien al contrario, exigiendo que lo “suba” libremente a la escena de la asignatura, y que sea expresión de los nuevos, y cada vez más culturalmente mestizos, tiempos interdisciplinares, contribuyendo al conocimiento y profundización de la estética y el arte desde sus distintas expresiones.




    La situación es tan paradójica como complementaria. Siendo considerada, la educación universitaria, la vía más fiable, para que sus usuarios sean reconocidos, profesional y posteriormente, en la sociedad, el propósito de esta asignatura, podría decirse, es que el propio alumno se reconozca como individuo libre e igual, y descubra en el arte, espejo y lámpara5 de la sociedad, los elementos que le identifican, por similitud o contraste, y que en definitiva le caracterizan como tal ante los otros. No en vano, como recordaba Jaeger “La educación no es una propiedad individual, sino que pertenece, por su esencia, a la comunidad”6. Por ello el carácter transversal de esta asignatura anima aún más a que la atención deba recaer sobre el alumno de manera individual pero también de manera colectiva y colaborativa, aportando su bagaje formativo y construyendo desde y para la libertad e igualdad. O, por decirlo con Noam Chomsky, alejándose del arte de la maquinación histórica.




    En esa línea se aboga, pues, por una educación en libertad e igualdad, democrática, que dote a los alumnos de los mecanismos reflexivos y críticos desde los que afrontar los nuevos tiempos. 7




    2. Objetivos, competencias y contenidos




    2.1. Objetivos y competencias




    Con esta asignatura se propone desde la justificación anterior un doble objetivo básico: el estudio de distintas manifestaciones estéticas y artísticas tanto como instrumentos para lograr una efectiva cultura igualitaria de paz y libertad, pero también como instrumentos críticos y de denuncia ante cualquier forma de discriminación, desigualdad y violencia.




    Por y para ello, y desde la heterogeneidad de los alumnos que la matriculan, es necesario establecer, delimitar conceptualmente y recorrer los términos clave de la asignatura (arte, estética, libertad, igualdad) considerando sus distintas expresiones a la luz tanto de la antropología como de la sociología de los procesos estético-artísticos, en sí mismos y en su funcionalidad pedagógica, crítica y alternativa. Finalmente se hace preciso debatir y valorar reflexivamente esas expresiones en su efectiva contribución a una cultura democrática de libertad e igualdad. De esta manera este doble objetivo general de la asignatura se traducirá en la adquisición y/o desarrollo de:




    a) Las distintas competencias: indicamos las más recurrentes en los tres ámbitos de consideración: conceptuales8, básicas pero no exclusivos, procedimentales9 y actitudinales10. En la docencia efectiva se insistirá en la importancia de los segundos más allá de un mero hacer e incluso hacer “bien” y del carácter y valor adquirido de los logros como resultado mucho más del esfuerzo y del trabajo realizado que de las dotes innatas o connaturales de cada uno (aptitud).




    b) Los logros o resultados desde las competencias específicas del aprendizaje. Didácticamente se han fijado en seis, uno de carácter global (analizar, criticar y valorar tanto las excelencias como las limitaciones de las distintas expresiones estético-artísticas, en sus múltiples aspectos, en su contribución efectiva a una realidad personal y social digna y cada vez más libre e igualitaria) y otros cinco, uno por cada unidad temática, forzando una mayor operatividad y reconocimiento:




    1) Conocer y diferenciar los conceptos clave de la asignatura —se expresan en su título— y el devenir histórico de su constitución hasta la actualidad.




    2) Conocer los componentes y lenguajes del arte, reconociendo su potencial libertario e igualitarista, y ser capaz de analizarlos desde las propuestas de la antropología y de la sociología del arte.




    3) Conocer las distintas lecturas y sensibilidades estéticas, al hilo de las distintas funciones del arte, sincrónica y diacrónicamente, reconociendo los valores de libertad e igualdad como constante ya sea como “aspiración a” o como “defensa de”.




    4) Conocer y reconocer los distintos lenguajes artísticos en sí mismos y en sus aportaciones a los valores de la cultura democrática, muy en particular los de la libertad y la igualdad, valorando la incidencia del arte en su constitución, consolidación y reconocimiento.




    5) Conocer, analizar y valorar las distintas expresiones estético artísticas, desde las más locales, incluso marginales, a las más globales, entendiendo que todas ellas apelan e incluso implican distintas políticas artísticas para el igualitarismo y la libertad, aunque también como denuncia ante cualquier forma de discriminación, dominación, desigualdad…




    2.2. Contenidos




    Para lograr los objetivos indicados con anterioridad desde el trabajo de esas competencias (comportamientos que se relacionan directamente con la utilización de conceptos, teorías o habilidades), los contenidos se distribuyen en cinco bloques temáticos, a los que les corresponden respectivamente cada uno de los cinco logros por unidades. Cada uno de estos cinco bloques está dividido siempre para una mejor organización en dos secciones.




    Unidad 1. Introducción. Marco conceptual. Aproximaciones




    (a) Arte y Estética; (b) Libertad e Igualdad




    Unidad 2. El arte. Las raíces antropológicas del arte y su condicionamiento social.




    (a) ¿Qué es arte? Los componentes del arte; (b) Lecturas desde la Antropología y de la Sociología del arte




    Unidad 3. Lecturas estéticas y funciones del arte.




    (a) Lecturas y sensibilidades: clásico vs moderno; moderno vs postmoderno; (b) Funciones del arte. Constantes y variables.




    Unidad 4. lenguajes artísticos y cultura democrática.




    (a) Los lenguajes del arte; (b) Culturas de Libertad e Igualdad.




    Unidad 5. De expresiones marginales a experiencias globales.




    (a) Políticas artísticas del/para igualitarismo y libertad; (b) Políticas contra. Expresiones estético-artísticas contra la discriminación, la dominación, la desigualdad…




    Todos estos contenidos cuentan, obviamente, con un conjunto amplio de referencias y materiales de consulta iniciales, (bibliografía escrita, materiales audiovisuales, visitas a exposiciones, seminarios…) aunque en el devenir docente estas referencias podrán ser aumentadas o/y matizadas o/y sustituidas en función de las prácticas, ejercicios o/y otros trabajos de investigación y de la demanda específica de los alumnos. En cualquier caso, siempre se deja constancia de aquellos materiales que se consideran prescriptivos.




    3. Metodología. Principios, modalidades y pautas




    La asignatura está planteada como un conjunto de actividades progresivas pero entrelazadas para que el estudiante reciba, por un lado, la información básica sobre aspectos teóricos fundamentales respecto de los distintos contenidos y, por otro, vea estimulada tanto su propia actividad de lectura, análisis y reflexión cuanto la puesta en práctica de esas capacidades y conocimientos también desde su capacidad investigadora. Para ello se combinarán los aspectos teóricos y prácticos, y frecuentemente se vinculará con la preparación de lecturas necesarias para los trabajos de investigación y consolidación, con y desde el apoyo de las tutorías y de la docencia en red (Moodle).




    Todo el conjunto será evaluable, de manera que pueda efectuarse un seguimiento continuado del trabajo realizado. Por ello, de manera general, la metodología docente se ajustará básicamente a los siguientes principios:




    1.- De motivación, para conseguir que el alumnado se cuestione el problema, entienda los términos de su planteamiento, comprenda el significado estético-artístico y democrático, y las consecuencias del mismo.




    2.- De información, para lograr que el alumno/a reciba toda la información académica necesaria para un correcto planteamiento del tema y su problemática en todas sus dimensiones, y tenga un conocimiento riguroso y preciso de los conceptos fundamentales y de las posiciones más relevantes respecto a los conceptos claves de la asignatura.




    3.- De actuación, con el fin de que el alumnado integre y exprese de modo personal mediante un conjunto de trabajos individuales todos los conocimientos y destrezas adquiridas en los momentos anteriores.




    Estos principios requieren ampliar las modalidades docentes mucho más allá de las clases teóricas y propiciar la versatilidad de las prácticas (talleres, cine fórum, estudio de casos, visitas a exposiciones, asistencia a exposiciones, conferencias, eventos). Será capital el trabajo individual (y/o grupal) de investigación, así como la asistencia y participación activa en al menos los Seminarios obligatorios. En relación con ellos, la metodología mima los distintos trabajos individuales de fundamentación o consolidación (exposición / disertación crítica / ejemplificación / comentario,…) que tendrán como referencia los contenidos impartidos en las clases presenciales. Por último, la diversidad tanto del alumnado, como de los intereses de un mismo alumno, hace imprescindible respaldar estas modalidades, además de con las discrecionales, con unas mínimas tutorías programadas. Finalmente, la implementación del proceso de enseñanza y aprendizaje en un sistema de docencia en red no solo potencia el respaldo curricular sino que permite el acceso continuado a los objetivos en un marco de flexibilidad.




    Considerando estas modalidades, y ahora de manera específica, la metodología docente podrá ajustarse a las siguientes pautas de actuación:




    1.- Exposición teórica de los distintos temas indicados en el programa, de su problemática y de su terminología específica, en el contexto en el que se enmarcan, desde los materiales de trabajo indicados.




    2.- Exposición y comentario de algunos textos y materiales audiovisuales representativos que pongan de manifiesto la caracterización realizada del tema o de la unidad temática en cuestión. Este proceso generalmente finalizará con la realización de un trabajo voluntario en la opción presencial, y obligatorio en la no-presencial, por parte del alumno.




    3.- Exposición y comentario de los ejercicios presentados voluntariamente por los alumnos que optaron por el sistema presencial. Debate particular y simposium global del conjunto de trabajos; puesta en común del trabajo de análisis, investigación y discusión del conjunto de trabajos realizados, considerando las aportaciones realizadas a los ejes temáticos de la asignatura.11




    Ahora bien, a pesar de pautas y principios ya indicados, para comprender esta experiencia formativa, se ha de estar abierto a considerar al menos las distintas innovaciones que sucedan; dispuesto a celebrar las rupturas en la inercia del proceder convencional. La apuesta por la novedad, desde las dinámicas hasta las sesiones más magistrales, se incluyen en ese proceso de formación integral y autónomo (paideia), que va más allá de las aulas, a la sociedad, para traerla, si así se estima, dentro para su análisis, debate y valoración. Las clases como espacios transdisciplinares para los saberes interdisciplinares.




    Es habitual la organización de clases prácticas, o seminarios, que invitan al diálogo y a la contribución y cotejo de ideas y perspectivas acerca de determinados materiales designadas por el plan docente, así como las visitas a museos, exposiciones, etc., que proporcionaban diversos recursos y fuentes en las que beber y reorientar mirada y trabajo en el aula desde el bagaje personal. Pero también para cruzar miradas y combinar lecturas. Aprendemos tanto del punto de vista ajeno como de la reconsideración del propio, asimilando conocimientos distintos, sin que ello tenga que significar contradicción, sino complemento, aprendizaje12.




    4. Evaluación y calificación




    Es comprensible que la evaluación y el seguimiento de estos aprendizajes recorran, de igual manera, un camino paralelo al procedimiento metodológico de la asignatura. Ya no cuenta tanto la cantidad sino la calidad, tampoco la velocidad sino la evolución, no hay especialización aislada sino integración y colaboración. Ello es posible porque no hay que satisfacer las exigencias de cuestiones preconcebidas con respuestas igualmente acordadas, no se trata de acertar sino de crear, y para ello es preciso dejar a un lado las reservas y atre-ver-nos a ver qué resulta de la combinación de conocimientos.




    De ahí que la filosofía de la evaluación no pueda ser sino inclusiva, en la medida en que opta por evaluar de manera permanente en el marco de su realización y de la evolución personal de cada alumno. Como se indica a continuación se utilizan distintos tipos de técnicas y recursos con los que apreciar y valorar los logros del alumno, pero sobre todo se fomenta una evaluación formativa, desde la interdisciplinariedad pero también desde la transdisciplinariedad. Con todo lo anterior se logra asimismo evaluar también para mejorar la calidad y la equidad del y en el proceso formativo.




    Como adelantábamos, el diseño de la propuesta incorpora diferentes sistemas de evaluación adaptados a los nuevos métodos y objetivos del aprendizaje: evaluación continuada, tutorías colectivas e individualizadas, pequeños controles escritos, exposiciones orales, trabajos individuales (y/o grupales) y orientación y seguimiento en la elaboración del trabajo de investigación o consolidación, debate y puesta en valor de los logros obtenidos, o, en su defecto, examen final.




    Queda claro que al examen final solo se recurre como última opción dentro de los procedimientos generales de evaluación, ya que ésta se centra sobre todo en el seguimiento de la asistencia y participación del alumno en clases teóricas y especialmente en las prácticas, en las tutorías programadas y en otras actividades de soporte virtual.




    Muy en particular se será especialmente cuidadoso en el seguimiento de la preparación, realización y mejora que el alumno pueda hacer de sus trabajos individuales o colaborativos: disertaciones, comentarios, trabajo de investigación,... Este conjunto de tareas redundará en otras tantas calificaciones que serán la base fundamental de la calificación final (entre la mitad y dos tercios del global). Estos trabajos pretenden la consolidación de contenidos y procedimientos. Por tanto, en este repertorio de docencia presencial estos trabajos, si así lo deseara el alumno, podría sustituir el examen asignándose los porcentajes de este último al conjunto de trabajos individuales de consolidación.




    El examen final, pues, solo se considera cuando no quede “otro remedio” o bien cuando el alumno por diferentes circunstancias haya optado por la opción no presencial. En ese caso, la prueba final versará sobre los contenidos del programa y su objetivo es el de conocer y valorar los conocimientos, teóricos y prácticos o aplicados13, que el alumno tiene de la asignatura. Este examen será de mejora de nota sólo para aquellos alumnos que por su asistencia y por los trabajos que se describieron con anterioridad consideren que pueden mejorar su calificación, sin perjuicio de la calificación ya obtenida por el conjunto de sus trabajos y participaciones.




    5. Algunas consideraciones sobre la experiencia y puesta en valor




    Una buena caracterización de asignatura transversal adecuadamente diseñada, desde la experiencia acumulada, sería definirla como aquella que se encuentra a la misma distancia de toda la comunidad universitaria, esto es, cualquier estudiante, sea cual se quiera su punto de partida, tiene la oportunidad de realizar esta travesía.




    Esta es una, no la única ni la más importante pero logra acotar el tipo de objeto, de las conclusiones compartidas en las reflexiones del grupo de trabajo. De la experiencia parece evidente que las características que han perfilado la formación permiten que el alumno deje de ser un receptor pasivo que asimila y reproduce la información que el docente designa para convertirse en un participante activo y necesario para el desarrollo de esta nueva empresa docente. El político y científico estadounidense Benjamin Franklin escribiría algo que ilustra con precisión lo que resulta de este modelo educativo: “Dime y lo olvido, enséñame y lo recuerdo, involúcrame y lo aprendo”.




    De hecho, la apuesta por la interdisciplinariedad y por la transdisciplinariedad desde la transversalidad garantiza un dinamismo que potencia aún más la versatilidad de la asignatura. Podría ilustrarse recurriendo a la visión caleidoscópica obtenida por las miradas de alumnos y profesores que vivan esta suerte de experiencia. Los valores que aquí están en juego, serán objeto de trabajo desde la perspectiva personal y académica inherente a cada individuo, pero es un hecho que Expresiones estético-artísticas para la libertad y la igualdad fue todo un en punto de encuentro de disciplinas tales como matemáticas, historia del arte, informática, literatura, historia y ciencias de la música, psicología, derecho y filosofía, y a juzgar por las potentes y activas aportaciones que se hacían a estudios relacionados con arte y estética, libertad e igualdad, parece claro que las capacidades que se pusieron en juego no eran privativas, por el contrario los puentes establecidos de unas a otras orillas resultaron tan sólidos como sorprendentemente innovadores.




    Las enseñanzas basadas en asignaturas transversales pueden pues ofrecer a los alumnos la posibilidad efectiva de enriquecer la proyección profesional desde nuevas disciplinas. Así, su oferta no va en detrimento de las enseñanzas obligatorias, las complementa, y pensamos que ineludiblemente. El arte, y la reflexión estética sobre él, es, parafraseando a Schiller, “hijo de la libertad”, pero también de la igualdad: cada alumno acude a la convocatoria de la transversalidad con su particular bagaje, conformado a lo largo de los años, estudios, lecturas, … y si los pasos son los adecuados, ciencias dispares del mapa académico se acoplarán sin interferencia. Continuando con Schiller: “¡Qué sorpresa tan agradable encontrar el mismo resultado en el espíritu libre de prejuicios, en el terreno de las ideas, a pesar de la diferencia de posición!.”




    Otro aspecto a destacar en esta valoración final es la comunicación, y cómo esta se cohesiona para hacerse inteligible entre unos y otros. Las enseñanzas se combinan gracias a engranajes comunes de carácter artístico y perspectiva libertaria e igualitaria, hacia nuevas investigaciones, aportando paradigmas y juicios en los que la tarea más intensa e interesante consiste en trazar los puentes consistentes que permitan caminar de una a otra orilla, avizorar nuevas formas de razonamiento y estructuras gnoseológicas accesibles a todos, hechas por todos.




    De este modo se produce una suerte de docencia libre y flexible, trasvase de conocimientos entre iguales, debido a la metodología transversal, donde abandonamos la exclusividad del rancio baremo numérico que apela(ba) a una concepción de enseñanza competitiva, que no siempre competente, y que nos hace reiterar aquello de que “La educación ha perdido el norte (…) ha olvidado su objetivo fundamental: la formación de la personalidad”.14




    El ámbito idóneo para esto es el universitario y los tiempos los nuevos. Momento de tránsito y estación adecuada del individuo para que poner sanamente en cuestión: una universidad, espacio de alternativas, de crítica constructiva, de colaboración u de valores democráticos. Lo cierto es que la experiencia transmite con claridad que sobre los pasos dados en ella se va con criterio, libres e iguales, a alguna parte.
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        4 En este sentido es de justicia señalar el papel muy particularmente de tres alumnos que han capitalizado la coordinación y el trabajo en cada una de sus áreas de conocimiento específicas y sin los que esta experiencia no hubiera sido, cuantitativa y cualitativamente, posible: Alba Beltrán Flaño (Lenguas modernas, cultura y comunicación), César Piedrahita Amorós (Matemáticas) y Encarnación Rico Álvarez (Filosofía). Sirva esta mención como gratitud y reconocimiento a su buen hacer.


      




      

        5 Nos servimos de la metáfora con la que M. H. Abrams titula su conocido libro (1977) (Barral, Barcelona) y con la que señala y contrapone la nueva sensibilidad romántica, ya no limitada a la imitación mimética, cual un espejo, clasismo, sino a revelar la expresión interior del artista.


      




      

        6 JAEGER, Werner (2001): Paideia: los ideales de la cultura griega, FCE. México. Esta afirmación se sitúa al comienzo de su trabajo, justo después de la introducción, en “La posición de los griegos en la historia de la educación humana”. La vigencia es inapelable: también hoy consideramos la comunidad constituida por individuos que modifican las costumbres y el entramado social. Individuos que transmiten a otros, los cambios establecidos por terceros. Es por tanto la educación una parte básica tanto de la política, como de la sociología, como de la antropología. Por ello en estas asignaturas de carácter transversal, hemos de centrarnos en los alumnos individualmente.


      




      

        7 CHOMSKY, Noam (2007): La (des)educación. Crítica. Barcelona.




        Experiencia colaborativa, bipolar,… en definitiva una sugerencia a ponerse en el lugar del alumno: “No hay que verlos como un simple auditorio, sino como un elemento integrante de una comunidad con preocupaciones compartidas, en la que uno espera participar constructivamente” (p. 29). No se trata tanto de, como profesores, impartir, sino de patir-con. O como dice en otro lugar, p. 41: “proporcionar a los estudiantes herramientas críticas con las que trazar relaciones entre los acontecimientos que, finalmente, desenmascaran las mentiras y el engaño. (…) la escuela debería comprometerlos en la práctica de la democracia”


      




      

        8 Adquirir un amplio entramado de referencias estético-artísticas, culturales y socio-políticas desarrollando una actitud crítica. Facilitar la comprensión y aplicación de los principios democráticos. Fomentar el conocimiento y desarrollo de los derechos humanos. Interpretar adecuadamente las distintas manifestaciones del ser humano, especialmente los estético-artísticos. Motivación y comprensión de la trascendencia de los valores éticos y estéticos. Expresar con claridad y convicción ideas y razonamientos, sentimientos y valoraciones. Ser capaz de integrar los conocimientos de diversas disciplinas.


      




      

        9 Fomentar la cultura de libertad, igualdad y paz entre hombres y mujeres. Desarrollar la apreciación y valoración crítica tanto la cultura y sensibilidad estético-artística propia como ajenas. Desarrollar la iniciativa y la creatividad, aplicando la teoría a la práctica. Razonar críticamente para la resolución de problemas y la argumentación de teorías racionalmente. Reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje y evaluarlo. Saber comunicarse de forma efectiva en el entorno laboral y como ciudadano.


      




      

        10 Adquirir una actitud crítica y un compromiso ético en la adquisición y gestión del conocimiento y la excelencia. Reconocer el carácter transversal de los valores implicados en los derechos humanos y del arte y la estética como medios de reconocimiento de aquellos. Desarrollar la crítica, la autocrítica y el compromiso ético. Escuchar efectivamente. Trabajar creativamente. Formarse en los valores de una sociedad democrática: igualdad de oportunidades entre los sexos, respeto, pacifismo y garantía de los derechos humanos. Mostrar una actitud cooperativa, abierta a la búsqueda de alternativas. Apreciar la diversidad social y cultural y entenderla como un componente enriquecedor personal y colectivo.


      




      

        11 En este proceso, y considerando el conjunto de trabajos expuestos, y no solo el propio, se dará cuenta de la incidencia y valoración tanto de las distintas sugerencias de bibliografía y estudios monográficos, cuanto de las líneas de investigación y ampliación consideradas en las sesiones de tutorías.


      




      

        12 Aquí resulta especialmente capital la exposición oral de los trabajos finales de la asignatura pues pone de manifiesto que, aun partiendo de la misma base -igualdad-, cada uno, cabe, aun tomando caminos radicalmente distintos –libertad- confluencia y complementación. Muestra prístina del potencial que la diversidad de voces individuales alcanza a través de la comunicación, el diálogo, el debate y la puesta en común.


      




      

        13 Por la naturaleza de la asignatura no tendría sentido no reservar un porcentaje (entre un tercio y un cuarto) de la calificación final para valorar el modo en que el alumno “conecta” sus conocimientos adquiridos en el ámbito de la estética y el arte con la idiosincrasia libertaria e igualitaria de sus distintas expresiones.


      




      

        14 CAMPS, Victoria (2008): Creer en la educación. Península. Barcelona.
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    1. Introducción




    Entre los desafíos que el estudiante afronta en el primer curso de universidad, está su adaptación al ámbito académico, a un modo de aprendizaje independiente y responsable y, por consiguiente, a una metodología que va a procurar un trabajo serio y con las exigencias de un desarrollo científico.




    La adaptación de los estudiantes a la Universidad supone la preparación, por parte de los profesores, de un proceso entendido como búsqueda constante y siempre abierta, en diálogo con la propia ciencia y con los demás.




    Este modo de acercamiento rompe con un modelo academicista que da por acabado y perfecto un conocimiento que hay que asumir, y que “obliga” al estudiante a dar por bueno todo lo que aparece en manuales y libros, cuyo contenido hay que aprender, sin apenas análisis crítico.




    La metodología centrada en el aprendizaje pone al estudiante en situación de comprender que no hay verdades absolutas, que la transmisión es un modo para aprender, no el único ni el más importante. Que cuando la persona se acerca al conocimiento y lo desentraña, se establece un diálogo directo en donde el pensamiento va enriqueciéndose con este intercambio, favorecido y estimulado con las claves que le ofrece el profesorado. Y que es necesario abordarlo así para adquirir las competencias que se piden a un estudiante universitario.




    Este nuevo modo de aprender necesita de la duda para seguir buscando, poner en cuestión lo que sabemos para ampliar el propio conocimiento. Es decir, necesita de un pensamiento autónomo que aprende a investigar por su cuenta y que valora la existencia de trabajos similares que pueden dar pistas para seguir construyendo.




    La asignatura en la que se ha realizado la investigación pertenece al primer semestre de Grado de la Universidad, en cuyo mundo entran por primera vez y les provee de conceptos, planteamientos, habilidades y destrezas que son básicos para el Grado.




    2. Un nuevo modo de aprender




    En primer lugar es importante señalar que la Universidad no tiene sólo el encargo de formar en disciplinas, sino de formar personas en el amplio sentido de la palabra, lejos de un concepto academicista.




    Dice Johnston (2013. pag.44). que algunos autores




    “proponen un modelo de educación superior que hace hincapié en el desarrollo personal como un propósito clave, y definen el desarrollo en términos de crecimiento personal, en vez de como una acumulación de competencias para el empleo y como un mero conocimiento de la disciplina. No se trata de un rechazo romántico de la disciplinariedad y del desarrollo de competencias, sino de un desafío para ir más allá y abrazar una idea más amplia respecto al papel de la educación superior en la sociedad”




    El paso a la Universidad supone para los estudiantes vivir experiencias únicas que, si son positivas, ayudarán a su integración y a su progreso. Y si no lo son, pueden provocar su abandono.




    Desde el punto de vista académico, los estudiantes acceden a un modo de entender el aprendizaje donde es bien importante, y a veces difícil, “adaptarse al rigor académico, captar las convecciones de la redacción académica, mejorar la gestión del tiempo y la autorregulación” (Jonhston, 2013. pág. 46)., y a un concepto de aprendizaje donde es preciso desarrollar la autonomía con una mayor carga de la tarea situada en el trabajo autónomo del estudiante y en el trabajo cooperativo con los iguales.




    Este trabajo autónomo supone más de las tres cuartas partes del tiempo dedicado a la asignatura con la mediación y la ayuda del profesor. “Los profesores de Universidad se están transformando cada vez más en facilitadores de aprendizaje que proveen marcos de referencia y apoyo” (Hannan y Silver, 2006, pág. 85).




    Y una cuarta parte del tiempo establecido para la asignatura la ocupa el profesor y su modo de trabajar para ayudar a la comprensión de teorías y conocimientos básicos, y a hacer el diálogo teoría-práctica.




    Este modo de organizar la asignatura significa que el estudiante debe aprender a gestionar el propio tiempo y a trabajar de forma sistemática y organizada. Lo que requiere un Plan de trabajo y una autorregulación del propio tiempo (Jonshton, 2013). Y al profesor, estar atento para poder prestar al estudiante la ayuda que necesita: Teorías que hay que desentrañar, diferentes planteamientos educativos que hay que conocer y diferenciar para que los estudiantes puedan ser capaces de identificarlos en las realidades educativas.




    Este modo de aprender, como hemos visto, reclama un modo de enseñar innovador, que atiende, según Zabalza (2009, pag.189-190), a las siguientes notas:




    “Estilo de aproximación a los contenidos de la materia (...), grado de dependencia-independencia con que se plantea la actividad didáctica (...). Modalidades de interacción entre los alumnos (dimensión organizativa: gran grupo, pequeños grupos, trabajo individual, etc.(...) Forma en que se combina la presión y el apoyo en el desarrollo de las actividades. (…),(calidad, cantidad, tiempo, rigor, forma de presentación, etc.). El apoyo se concreta en dispositivos de ayuda disponibles, sistemas de información y feedback que se ofrecen, etc (...) Estilo de interacción entre profesor y alumnos (...) Participación de los estudiantes (...)”




    Es el modo de proceder de un profesor, actuando como facilitador o guía, que se sitúa entre los estudiantes y el conocimiento para que sean ellos los verdaderos protagonistas.




    “Una enseñanza que tiene como objetivo el desarrollo de las competencias de sus estudiantes. “Enseñar” una competencia es mucho más que usarla. Pero una vez que alguno de los profesores la haya enseñado y pueda garantizar que sus estudiantes han llegado a dominarla, los que vengan detrás de ellos podrán ya “usarla” sin más. Ya no precisarán volver a “enseñarla” (salvo que la competencia necesite de mayores precisiones en un nivel superior de dominio)” (Zabalza 2009, págs. 24-25).




    Este es el rol del profesor mediador desde un modelo interpretativo, de investigación-acción desde el que, como dice Madrid (1999, pag.132),




    “Se busca la construcción individual del conocimiento, la creación de leyes propias, la aplicación de los principios que emanan del contexto, actuando el profesor básicamente como facilitador. (…) Se basa en el paradigma de la investigación acción y de la enseñanza reflexiva. Se fomenta un aprendizaje más reflexivo, por descubrimiento (método socrático). El profesor promueve la diversidad de puntos de vista y suele permanecer neutral. Se tiene en cuenta las opiniones y creencias del alumnado y construye sobre ellas. Se trata de resolver los problemas y los conflictos de aula mediante el diálogo y el compromiso cooperativo de los implicados.”




    3. Metodología de la asignatura




    Durante estos años estamos viviendo un proceso en el que vamos pasando de un concepto de currículo cerrado y común para todos, a un planteamiento curricular abierto y capaz de ser adaptado a las características del sujeto. De una mirada individualista y al microscopio, de las características del alumnado a una concepción del individuo en relación, donde los comportamientos están también ligados al entorno concreto. De un concepto de profesor técnico, soporte de la ciencia y trasmisor del conocimiento, a un profesor mediador, que ayuda a descubrir, a avanzar en el conocimiento, que facilita herramientas para el aprendizaje. 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, estamos haciendo un proceso de cambio de un modelo de transmisión del conocimiento a un modelo interactivo de enseñanza-aprendizaje




    En el cambio de roles que supone el modelo educativo de enseñanza-aprendizaje, el alumno se sitúa como actor y protagonista activo y el profesor como mediador, coach, facilitador, guía. De todo ello, se deducen consecuencias metodológicas que implican una concepción de trabajo en el centro y un modo de trabajo en el aula.




    Nikkanen (1998) explica que una organización que aprende es una organización que, de forma continua y de todas las maneras relevantes, promueve y facilita el aprendizaje de todos sus miembros, individualmente y en grupo.




    En este proceso de cambio ha entrado también la Universidad desde el Marco Europeo de las Enseñanzas.




    Es por ello que señalamos, a continuación, una diversidad de métodos y estrategias metodológicas que permiten trabajar de formas diversas en el aula y atender así a los diferentes estilos de aprendizaje, motivaciones y formas de construir el conocimiento. Señalamos como modos ordinarios de trabajo en la Asignatura de Teoría de la Educación, los siguientes:




    3.1. Conocer cómo han aprendido. Valorar cómo se sitúan ante la nueva materia




    El primer paso para realizar un proceso de construcción del conocimiento, comienza identificando qué saben nuestros estudiantes sobre Educación y sobre los modos de enseñar que se les van a presentar (ambas cosas están muy unidas al constituir parte de su experiencia anterior). Esto ayudara a saber qué dificultades pueden aparecer, cuánto tiempo es necesario para el aprendizaje y qué estrategias son las idóneas para que los estudiantes se sientan apoyados y puedan asumir la metodología que se les propone.




    Y, por otro lado, es una oportunidad para que los propios estudiantes se sitúen ante el conocimiento de la asignatura, que comprende no sólo los contenidos que van a aprender, sino también cómo se va a acceder a dicho conocimiento, que métodos y qué caminos se van a utilizar a lo largo del proceso. Dedicar tiempo a que el estudiante sepa qué se quiere de ellos y cómo se va a llevar a cabo el proceso, facilita enormemente la autonomía para el aprendizaje por parte de los estudiantes




    3.2. Estrategias utilizadas en el proceso de aprendizaje de la asignatura




    Entre las estrategias que se utilizan en este primer curso destacamos aquellas que ayudan al propio estudiante y al profesorado a realizar el seguimiento del aprendizaje.




    Estrategias cuya intención es poner en juego las distintas operaciones mentales del sujeto, que favorecen su desarrollo personal. Dice Guasti (2012, págs. 11-12)




    “Nuestro interés se centra, sobre todo, en el aprendizaje y sus modalidades de construcción. Es difícil, actualmente, hacer un listado completo de todas las obras que han tomado en consideración la estructura y la dinámica del aprendizaje con la esperanza de lograr encontrar “la piedra filosofal” del conocimiento y del desarrollo. Porque el aprendizaje, no se dirige solamente o no trata de ser útil únicamente para la teoría del conocimiento, sino también, y sobre todo, para la teoría del desarrollo.”




    3.2.1. Estrategias para la autorregulación del aprendizaje




    Unas van destinadas a que el estudiante controle su propio proceso. Entre ellas destacamos:




    Los Planes de Trabajo y la Autoevaluación




    Blanchard y Muzás (2007) en su trabajo sobre este tema afirman que la mayoría de los profesores se han planteado en algún momento por qué ciertos alumnos muestran una clara tendencia a planificar, regular y valorar su aprendizaje y consiguen aprender de una forma más eficaz que otros, y hasta qué punto es posible enseñarles estas competencias.




    A medida que el estudiante es más capaz de autorregular su conducta, más autonomía consigue en su aprendizaje y va configurando de manera más personal sus sistemas de aprender. Se podría decir que la autorregulación es la actividad mental que permite crear un sistema personal de aprendizaje.




    La acción del profesor puede generar dependencia o promover autonomía. Hay diferencia entre una valoración: “Está bien” o “has trabajado demasiado deprisa...” y un diálogo a veces individual o a veces en grupo que permita al alumno reflexionar sobre cómo logró ese producto “¿Cómo has llegado a esto?, ¿te ha resultado difícil?...”.




    El Plan de Trabajo puede ir vinculado a la Autoevaluación de forma que el estudiante pueda ir consignando las tareas que va realizando con la valoración correspondiente.




    Por su parte, la Autoevaluación, junto con el Plan de Trabajo, constituye una herramienta de gran utilidad para la autorregulación del aprendizaje por parte del estudiante.




    Se trata de provocar la metacognición, es decir poner al estudiante en situación de volver sobre su propio aprendizaje y analizar el proceso realizado, las dificultades encontradas, las novedades descubiertas, etc. y provocar en él la satisfacción por los logros conseguidos, lo que le lleva progresivamente a asumir responsablemente y de forma cada vez más autónoma su propia construcción del conocimiento y su propio crecimiento como persona.




    El Portafolio




    Es un documento personal que nos permite dejar constancia y seguir el proceso formativo de todo aquel que está en un proceso de aprendizaje. Permite volver sobre ese proceso en cualquier momento y apreciar los pasos de cualificación y de aprendizajes en profundidad. Con su utilización se constata que el aprendizaje es abierto y dinámico.




    Rué (2009, pág. 199) lo define diciendo que




    “el portafolio o la carpeta del alumno constituye el paso necesario y lógico para recoger, ordenar y tratar de modo sistemático todas aquellas evidencias, recursos empleados, pautas, ejercicios, observaciones, etc., correspondientes al proceso de aprendizaje realizado por los alumnos (…) Dicho recurso introduce una triple noción:




    Constituir una modalidad práctica de racionalización de la actividad de aprendizaje




    Configurarse como un archivo sistemático de las evidencias de progreso/proceso.




    Favorecer la autorregulación, por parte del alumno, y la acreditación, por parte del profesor, de dicho proceso.”




    Como herramienta que deberá utilizar el alumno para recopilar las evidencias de su trabajo a lo largo del curso.




    “Se caracteriza por: a) Reflejar la evolución de un proceso de aprendizaje. b) Estimular la experimentación, la reflexión y la indagación del alumno. c) Evidenciar los momentos claves del proceso de aprendizaje: problemas, soluciones, logros… d) Reflejar el punto de vista personal del alumno sobre su aprendizaje. e) Reflejar la valoración del profesor sobre el desempeño del alumno en la construcción del aprendizaje”. (Benito y Cruz, 2005, p.115).




    La reflexión educativa




    Algo muy importante para los futuros educadores consiste en llegar a formar un pensamiento autónomo y crítico en relación a la educación. Llegar a pensar sobre la educación, poseer conceptos en torno a la educación, identificarlos, dominarlos, analizarlos, es un objetivo prioritario cuando se está estudiando Teoría de la Educación.




    Pero si bien es verdad que es necesario conocer teorías y paradigmas que otros educadores han generado, es fundamental que los estudiantes lleguen a generar sus propias teorías, actuando sobre la realidad educativa, creando, innovando, pues esta tarea va a ser crucial en su vida profesional.




    Organizar y sistematizar un pensamiento hasta generar nuevos planteamientos, es propio de quien mira a la realidad educativa y proyecta su propio pensamiento. Sabiendo que esto lo va a hacer apoyándose en lo que otros han ido aportando en este sentido.




    Con esta finalidad se crea esta estrategia de conocimiento de la asignatura, que consiste en recordar y describir su experiencia educativa anterior para ponerla en relación con lo nuevo que está aprendiendo, y pasar después a analizarlo y compararlo, todo ello a partir de una pauta de trabajo elaborada para tal fin.




    Dicen Farello y Bianchi (2012, págs. 29-32) que




    “La narración es una forma de percibir, organizar y comunicar la realidad a través de interpretaciones y atribuciones de significado. En una narración los acontecimientos se reconstruyen según una dimensión de sentido propia del narrador. La reconstrucción requiere la capacidad de producir un recorrido en un texto coherente, semánticamente organizado. Narrar, aun siendo una modalidad cultural de base, implica una serie de procesos cognitivos y emotivos; de la elaboración de la información al acceso a la memoria a largo plazo, pasando por la capacidad de llevar a cabo inferencias, hasta la comprensión de los estados afectivos y emotivos de los actores.”
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